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Prezentarea autorilor

Prezentarea autorilor

Ana‑Maria Cazan este profesor doctor la Facultatea de Psi‑
hologie și Științele Educației, Universitatea Transilvania din 
Brașov și conducător de doctorat în cadrul Institutului de Filo‑
sofie și Psihologie „Constantin Rădulescu‑Motru“ al Acade‑
miei Române. Activitatea sa de cercetare științifică este centrată 
pe următoarele teme de interes: învățarea și adaptarea acade‑
mică, starea de bine și aplicații ale psihologiei pozitive în mediul 
educațional și organizațional, rolul aplicațiilor de comunicare și 
colaborare online asuprea stării de bine și performanțelor pro‑
fesionale. Acest teme sunt valorificate și în cadrul proiectelor 
de cercetare sau de cooperare internațională pe care le coordo‑
nează, printre care „Digital Well‑being in Higher Education“ sau 
„Cine reușește la universitate? Factori cognitivi și non‑cognitivi 
predictori ai (in)adaptării și riscului de abandon la studenții din 
anul I“. Ana‑Maria Cazan face parte din Colegiul Psihologilor din 
România — comisia metodologică și reprezentant al Colegiului 
în comisia de psihologie educațională a European Federation of 
Psychology Association.

Laura Teodora David este conferențiar la Facultatea de Psiho‑
logie și Științele Educației din Universitatea Transilvania din 
Brașov. Domeniile sale de competență sunt testarea psiholo‑
gică, psihologia clinică, psihologia educațională. Interesele sale 
ac tuale sunt legate de consilierea familiei, dezvoltarea creativității 
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10 și impactul noilor tehnologii în viața omului contemporan. Are for‑
mare în psihodramă și psihoterapie pozitivă și o bogată experiență 
practică în psihologia clinică a copilului și consilierea părinților. 
A participat în proiecte europene legate de calitatea practicii 
studenților, includerea inovației în curricula universitară și relația 
dintre competențele cerute pe piața muncii și formarea academică, 
precum și de concepte actuale precum digital well‑being.

Delia Duminică este conferențiar universitar doctor la Faculta‑
tea de Științe ale Educației, Științe Sociale și Psihologie, Universi‑
tatea Națională de Știință și Tehnologie POLITEHNICA București, 
Centrul Universitar Pitești, domeniul Științe ale Comunicării. 
De asemenea, este prodecan pentru activitate științifică, relații 
internaționale și relația cu studenții. Domeniile sale de cercetare 
includ mass‑media, comunicarea, istoria presei, noile media, 
comunicarea organizațională, motivația în organizațiile media, 
rolul personalului din instituțiile media, relația dintre media și 
violență, jurnalismul lui Tudor Teodorescu‑Braniște, educația 
media, formarea profesională a personalului din organizații, lea‑
dershipul în grupurile educaționale, noile media ca resurse de 
învățare, comunicarea ca element esențial în dezvoltarea relațiilor 
dintre mediul academic și mediul de afaceri. Cărți publicate: Poli-
tică și imagine în problema imigrației române; Femeia — lider în viața 
politică internațională; Audiovizualul românesc; Manual de producție 
radio. Delia Duminică este activă și în domeniul conferințelor, 
unde a susținut numeroase prezentări pe teme din domeniul său 
de specializare. De asemenea, a publicat articole în reviste de 
specialitate din România și din străinătate. Pe lângă activitatea 
academică, Delia Duminică este implicată și în diverse proiecte 
de cercetare și formare profesională.
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11Cristina Dumitru Tăbăcaru este doctor în științele educației, 
lector la Facultatea de Științe ale Educației, Științe Sociale și 
P sihologie, Universitatea Națională de Știință și Tehnologie 
P OLITEHNICA București, Centrul Universitar Pitești, cu o 
experiență de peste 15 ani în domeniul educației speciale și al 
educației incluzive. De asemenea, este coordonatoare a mai mul‑
tor proiecte E rasmus privind educația incluzivă și tulburările spe‑
cifice de învățare.

Ramona Henter este conferențiar la Facultatea de Psihologie 
și Științele Educației din Universitatea Transilvania din Brașov. 
Domeniile sale de expertiză sunt psihologia educației, psihologia 
dezvoltării umane, psihologia și psihoterapia pozitivă. Interesele 
sale actuale sunt legate de consiliere psihologică, metacogniție, 
mindfulness și învățarea limbilor străine. Are experiență practică 
în activitățile cu copiii și părinții și în formarea cadrelor didactice.

Claudiu Marius Langa este conferențiar universitar doctor 
la Facultatea de Științe ale Educației, Științe Sociale și Psiho‑
logie, Universitatea Națională de Știință și Tehnologie POLI‑
TEHNICA București, Centrul Universitar Pitești, unde predă 
cursuri de management educațional, sociologia educației și 
soluționarea conflictelor. Este doctor în Științele Educației, 
licențiat în So ciologie și are studii de master în managementul 
organizațiilor educaționale. Principalele sale interese de cerce‑
tare includ studii în domeniul științelor educației, în special în 
dinamica grupurilor educaționale, managementul conflictelor, 
metodologia cercetării în educație și educație timpurie. Deține 
atât funcții de manager, cât și de cercetător în programe euro‑
pene axate pe probleme educaționale.



A.‑M. Cazan, C. Truța, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)

12 Adriana Lazăr este în prezent conferențiar universitar doctor 
la Facultatea de Științe ale Educației, Științe Sociale și Psiholo‑
gie, Universitatea Națională de Știință și Tehnologie POLITEH‑
NICA București, Centrul Universitar Pitești, unde predă cursuri 
de didactica limbii și literaturii române, Literatură pentru copii, 
Strategii de stimulare a limbajului la vârstele timpurii și Comu‑
nicare educațională. Este doctor în Filologie, licențiată în limba 
și literatura engleză, franceză și română și are studii de master în 
Traductologie. A publicat articole ISI, cărți, lucrări de traducere 
și recenzii de carte despre literatura română/engleză/franceză, 
educație, lingvistică și didactică. Este manager și cercetător în 
programe europene pe teme educaționale.

Cătălin Ioan Maican este profesor doctor în cadrul Facultății 
de Științe Economice și Administrarea Afacerilor, Universitatea 
Transilvania din Brașov. Este abilitat în informatică economică 
la ASE București. Activitatea sa de cercetare are legătură cu stu‑
diul anxietății legate de calculator, a atitudinilor față de tehno‑
logie, acceptarea tehnologiei, tehnostres și bunăstare la locul de 
muncă, utilizarea platformelor de e‑learning, utilizarea aplicațiilor 
de comunicare și colaborare, toate orientate spre studenți și cadre 
didactice. De la începutul activității sale s‑a implicat în dezvol‑
tarea și implementarea de platforme de e‑learning atât în cadrul 
Universității Transilvania din Brașov, cât și în diverse alte pro‑
iecte. Colaborează cu Biroul IT al UNITBV pentru dezvoltarea de 
aplicații pentru studenți și cadre didactice.

Laura Elena Năstasă este conferențiar universitar la Faculta‑
tea de Psihologie și Științele Educației din cadrul Universității 
Transilvania din Brașov. A obținut titlul de doctor în psihologie 
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13studiind integrarea emoțiilor în procesul de psihoterapie și de 
dezvoltare personală și profesională. Principalele sale competențe 
și interese de cercetare includ: dezvoltarea inteligenței emoționale 
și reglarea emoțiilor studenților, specialiștilor și părinților, core‑
glarea emoțională a partenerilor din cuplu, consilierea psiholo‑
gică și psihoterapia familiei, psihologia educațională, consilierea 
școlară și vocațională. Lucrează de 25 de ani în consilierea și psi‑
hoterapia adleriană și cea experiențială a unificării centrată pe 
copil, adult, cuplu și familie ca psiholog școlar, consilier psiho‑
logic și psihoterapeut principal formator și supervizor P.E.U. 
cu specializare în terapia de cuplu centrată pe emoții (EFT) și 
transgenerațională. Este permanent preocupată să creeze împre‑
ună cu fiecare client un spațiu sigur și confortabil în care acesta 
are oportunitatea să descopere ce este în spatele reactivității per‑
sonale și mai ales cum poate obține momente valoroase de conec‑
tare emoțională cu ceilalți.

Daniela‑Veronica Necșoi este conferențiar universitar în 
cadrul Facultății de Psihologie și Științele Educației din cadrul 
Universității Transilvania din Brașov. Este doctor în științe 
ale educației, cu o teză pe tema stresului academic. Cu o for‑
mare atât în psihologie, cât și în pedagogie, fostă învățătoare, 
are o experiență în domeniul educațional de peste 25 de ani. 
Este implicată activ în formarea inițială și continuă a profesori‑
lor de la toate nivelurile. Interesele sale de cercetare gravitează 
în jurul problematicii managementului educațional și metodolo‑
giei de instruire. Este autor al mai multor cărți și capitole în cărți, 
a publicat peste 30 de articole în jurnale științifice și volume ale 
conferințelor de specialitate, a participat în proiecte de cercetare 
și educație pe teme variate.
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14 Mariela Pavalache‑Ilie, profesor universitar doctor abilitat 
în psihologie la Facultatea de Psihologie și Științele Educației 
din cadrul Universității Transilvania din Brașov, dar și ingi‑
ner, este interesată de dimensiunea umană a organizațiilor, 
de psihologia environmentală și educația pentru dezvoltare 
durabilă. Participarea sa la activitatea de cercetare, ca mem‑
bră în echipele a 12 proiecte naționale și internaționale, s‑a 
concretizat în numeroase contribuții în reviste de prestigiu 
și la conferințe, ca și în sporirea expertizei ca evaluator pen‑
tru jurnale WoS din domeniul psihologiei. De asemenea, este 
evaluator în Agenția Română pentru Asigurarea Calității în 
Învățământul Superior.

Maria Magdalena Stan este conferențiar universitar la 
Facultatea de Științe ale Educației, Științe Sociale și Psiholo‑
gie, U niversitatea Națională de Știință și Tehnologie POLITEH‑
NICA București, Centrul Universitar Pitești. Este licențiată în 
Psihologie (1999) și a obținut masterul în Psihologie Econo‑
mică și Organizațională (2003) la Universitatea din București, 
Facultatea de Psihologie și Științe ale Educației. A urmat cur‑
suri postuniversitare de Educație timpurie (2008), iar în 2012 
a obținut titlul de doctor în Psihologie, titlul tezei de docto‑
rat fiind „Elaborarea și validarea unui sistem predictiv asupra 
reușitei școlare la debutul școlarității“. Temele de interes actu‑
ale în cercetarea științifică includ adaptarea academică, dezvol‑
tarea competențelor cognitive și socio‑emoționale la vârstele 
timpurii, motivație și învățare. Expertiza profesională dobân‑
dită i‑a permis implicarea în proiecte de cercetare și dezvoltare 
instituțională, rezultatele cercetării științifice fiind concretizate 
în peste 30 de studii de specialitate.
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15Roxana Elena Stoica este psiholog în cadrul Centrului de 
Consiliere și Orientare în Carieră al Universității Transilvania 
din Brașov și înprezent, doctorandă în domeniul Psihologie la 
Academia Română Institutul de Filosofie și Psihologie „Con‑
stantin Rădulescu Motru“ — Școala de Studii Avansate a Aca‑
demiei Române (SCOSAAR). Domeniul său de competență este 
psihologia educațională, cu interese în consilierea adolescenților 
privind cariera. Este consultant în psihoterapie pozitivă și speci‑
alist licențiat utilizare teste psihologice din domeniul psihologiei 
educaționale și psihologiei clinice.

Sofia‑Loredana Tudor este conferențiar universitar doctor și 
prodecan la Facultatea de Științe ale Educației, Științe Sociale 
și Psihologie, Universitatea Națională de Știință și Tehnologie 
POLITEHNICA București, Centrul Universitar Pitești. Activi‑
tatea de formare profesională este axată pe domeniul științelor 
educației, fiind licențiată în pedagogie (2002) și doctor în Științe 
ale Educației (2011) la Universitatea din București. Domeniile de 
interes profesional și de cercetare sunt:   managementul formării, 
pedagogia învățământului primar și preșcolar, formarea inițială 
și continuă a cadrelor didactice, proiectarea și managementul 
programelor educaționale. De‑a lungul timpului, a fost mem‑
bru în numeroase proiecte câștigate în competiții naționale sau 
internaționale, care au vizat formarea personalului didactic din 
învățământul preuniversitar, elaborarea de resurse curriculare, 
dezvoltarea și implementarea unor ghiduri curriculare pentru 
dezvoltarea profesiei didactice. În cei 20 de ani de experiență 
didactică universitară, o parte dintre aceste preocupări s‑au con‑
cretizat în articole și lucrări de specialitate în calitate de unic autor 
sau coautor, focusând cercetările științifice pe teme de interes 
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16 educațional: educația timpurie, dezvoltarea profesională conti‑
nuă a personalului didactic, formarea competențelor studenților, 
abordări curriculare și strategice în predarea conținuturilor 
educaționale, evaluarea achizițiilor școlare.

Camelia Truța este conferențiar doctor la Facultatea de Psiho‑
logie și Științele Educației, Universitatea Transilvania din Brașov. 
Activitatea sa de cercetare științifică se concentrează în jurul 
următoarelor teme: starea de bine în mediul educațional sau 
organizațional, reglarea emoțională, implicare și adaptare aca‑
demică/profesională. Are o bogată experiență în proiecte de dez‑
voltare instituțională sau de cercetare destinate facilitării adaptării 
studenților la mediul academic/reducerii riscului de abandon uni‑
versitar prin intervenții de tipul consilierii educaționale, consili‑
erii psihologice sau a consilierii în carieră.

Mihaela Voinea, doctor în Științe ale Educației, este conferen‑
țiar la Facultatea de Psihologie și Științele Educației, Universitatea 
Transilvania din Brașov. Interesele de cercetare se concentrează 
asupra formării inițiale și continue a cadrelor didactice, didacticii 
domeniului științelor sociale, pedagogiei învățământului primar 
și preșcolar. Interesele de cercetare s‑au concretizat în articole și 
cărți publicate și în participarea în proiecte de educație naționale 
și internaționale.



Cuvânt‑înainte

Cuvânt‑înainte

Viața de student este o experiență provocatoare, care uneori 
poate duce la rate ridicate de subperformanță. Primul an pare să fie 
cel mai critic pentru adaptare din cauza dificultăților de adaptare 
la un mediu nou, cu cerințe complexe. Tranziția către învățământul 
superior poate fi pentru unii studenți dificilă, presupunând sarcini 
academice noi, nevoie de integrare în noi rețele sociale, dezvoltarea 
unei noi identități. Adaptarea studenților la mediul academic și 
reducerea ratei de abandon universitar sunt unele dintre preocupă‑
rile majore ale cercetătorilor și experților în domeniul educației, mai 
ales în contextul în care tinerii care nu își încheie educația univer‑
sitară se confruntă adesea cu dificultăți de integrare pe piața mun‑
cii și cu dezavantaje pe termen lung în ceea ce privește angajarea, 
dezavantaje care tind să persiste pe tot parcursul perioadei active.

Cartea Adaptarea academică: teorii, cercetări și intervenții încearcă 
să abordeze problematica adaptării din mai multe perspective, 
pornind de la teoriile și modelele explicative (Partea I) și par‑
ticularizând‑o la diversitatea populațiilor actuale de studenți 
(studenți internaționali, studenți cu dificultăți de învățare sau 
studenții non‑tradiționali) (Partea a II‑a) și la contextul mai amplu 
al digitalizării în educație (Partea a III‑a). O zicală bine‑cunoscută 
afirmă că pentru a crește un copil este nevoie de un sat întreg; 
parafrazând, în context educațional am putea spune că pentru 
a păstra un student la facultate este nevoie de un întreg cam‑
pus; astfel, este nevoie să trecem de la teorie la acțiune, de aceea 
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18 Partea a IV‑a cărții prezintă intervenții și strategii orientate spre 
susținerea adaptării academice. Cartea a fost elaborată în cadrul 
proiectului de cercetare pentru stimularea tinerelor echipe inde‑
pendente TE 157/2022 Cine reușește la universitate? Factori cogni-
tivi și non‑cognitivi predictori ai (in)adaptării și riscului de abandon 
la studenții din anul I (PN‑III‑P1‑1.1‑TE‑2021‑0576) și sintetizează 
rezultatele obținute în cadrul unui studiu de cercetare privind 
adaptarea academică a studenților de anul I.

Cartea a apărut ca răspuns la necesitatea de a prezenta dintr‑o 
perspectivă multidimensională un fenomen amplu abordat în stu‑
dii de cercetare recente și care a căpătat o amploare și mai mare 
după pandemie, dar care este insuficient abordat din perspectivă 
teoretică. Astfel, primul capitol prezintă conceptul de adaptare 
academică și face o trecere în revistă a principalelor modele teo‑
retice (Capitolul 1), după care se trece la sistematizarea factorilor 
adaptării academice (Capitolul 2), împărțiți în factori individuali, 
interpersonali și instituționali. Importanța evaluării adaptării aca‑
demice este subliniată în Capitolul 3, care accentuează rolul predic‑
tiv al adaptării pentru succesul academic, performanța academică 
și riscul de abandon universitar. Recunoașterea importanței adap‑
tării în atingerea succesului academic face esențială monitorizarea 
nivelului de adaptare academică a studenților din primul an, fiind 
un instrument valoros pentru cadrele didactice și administrația 
universitară în facilitarea tranziției la mediul academic și spriji‑
nirea performanței studenților în primul an. Se face astfel trece‑
rea spre consecințele inadaptării academice pe plan individual, 
instituțional și social (Capitolul 4), abandonul studiilor fiind cea 
mai importantă consecință.

Studenții provin din medii foarte diverse și au contexte de 
viață foarte diferite; experiențele lor de viață și așteptările cu 
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19care se înscriu la facultate sunt foarte diverse. Adaptarea cu suc‑
ces pune mediul universitar în fața provocării de a susține par‑
ticiparea activă a acestor studenți și, în cele din urmă, obținerea 
diplomei universitare în domeniul pe care și l‑au ales. Menținerea 
studenților până la finalizarea studiilor este esențială atât pentru 
studenți, cât și pentru universități, având în vedere costurile finan‑
ciare și impactul social major pe care îl are renunțarea la studii. 
Astfel, în mediul universitar actual este tot mai mult abordată pro‑
blema adaptării academice a studenților non‑tradiționali (Capi‑
tolul 5), a studenților care se confruntă cu dificultăți de învățare 
(Capitolul 6) sau a studenților internaționali, al căror număr este 
tot mai mare în contextul globalizării educației (Capitolul 6).

Pandemia a crescut riscul de abandon universitar, adăugând 
noi dificultăți de adaptare pentru studenți. Izolarea, dificultățile 
economice, preocupările legate de educația lor și incertitudinea 
privind viitorul lor au afectat, de asemenea, sănătatea mintală a 
studenților și angajamentul lor academic. Peisajul educațional s‑a 
schimbat, studenții fiind diverși, cu diferite nevoi educaționale 
care integrează tehnologia ca parte a procesului lor de învățare, 
Capitolul 8 abordând caracteristicile studentului nativ digital și 
provocările pentru mediul educațional. Instrumentele de comuni‑
care și colaborare online oferă instituțiilor de învățământ superior 
oportunitatea de a extinde accesul la educație prin oportunități de 
învățare online, crescând angajamentul instituțional și implicarea 
studenților, această temă fiind amplu abordată în Capitolul 9.

Scopul discutării unor astfel de abordări în această carte este 
de a încuraja cititorii să reflecteze asupra practicii lor educaționale 
și de a oferi posibile răspunsuri care să susțină atitudinea recep‑
tivă la nevoile studenților. Deși există o multitudine de factori 
care influențează retenția studenților, cartea aduce o contribuție 
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20 valoroasă în domeniu prin faptul că prezintă atât modele teoretice, 
cât și aspecte care sunt sub controlul educatorilor, precum: con‑
silierea studenților pentru susținerea succesului academic (Capi‑
tolul 10), folosirea unor modalități eficiente de intervenție pentru 
consilierii educaționali (Capitolul 11), implementarea de strategii 
de predare care susțin învățarea în profunzime și rolul profesoru‑
lui în prevenția inadaptării academice (Capitolul 12), optimizarea 
învățării autoreglate ca predictor al succesului academic (Capi‑
tolul 13), creșterea ponderii activităților de mentorat și tutorat ca 
modalități de susținere a adaptării academice (Capitolul 14) sau, 
dintr‑o perspectivă pedagogică, facilitarea succesului academic 
prin construirea unui curriculum centrat pe student (Capitolul 15).

Contextul predării și învățării în învățământul superior s‑a 
schimbat semnificativ. Importanța implicării studenților în studi‑
ile lor este mult discutată în literatura de specialitate, dar măsu‑
rile și soluțiile pentru a sprijini implicarea și adaptarea eficientă 
a studenților nu sunt ușor de implementat. Ne dorim ca această 
carte să servească drept resursă valoroasă pentru toți cei implicați 
în domeniul adaptării academice, inclusiv tutori, profesori, con‑
silieri, specialiștilor în educație și formare în general.

Nu în ultimul rând, ne manifestăm recunoștința față de cei care 
au făcut posibilă apariția acestei cărți, autorii de la Universitatea 
Transilvania din Brașov și de la Universitatea Națională de Știință 
și Tehnologie POLITEHNICA București — Centrul Universitar 
Pitești, care ne‑au sprijinit atât în colectarea datelor și implemen‑
tarea unui amplu demers de cercetare despre adaptarea la mediul 
universitar, cât și în scrierea acestor capitole care reflectă vasta lor 
experiență științifică și practică în domeniul educațional.
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Conceptul de adaptare academică. 
Delimitări conceptuale

Una dintre principalele preocupări ale cercetătorilor și 
specialiștilor în domeniul educațional o reprezintă adaptarea aca‑
demică a studenților și scăderea ratelor de abandon al studiilor. 
Instituțiile din întreaga lume încearcă să identifice modalități prin 
care să reducă procentul studenților care abandonează studiile 
și să propună strategii noi care să încurajeze studenții să conti‑
nue studiile. Frecventarea universității este o experiență provo‑
catoare pentru studenți, care uneori duce la rate mai ridicate de 
subperformanță. Primul an pare să fie cel mai critic pentru adap‑
tare din cauza dificultăților de adaptare (Clinciu & Cazan, 2014). 
S‑a constatat că tranziția către învățământul superior poate fi 
dificilă, incluzând schimbări în mediul educațional, sarcini aca‑
demice necunoscute, necesitatea integrării în noi rețele sociale, 
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24 dezvoltarea unei noi identități (van Herpen et al., 2017). Astfel, 
conceptul de adaptare academică este strâns legat de alte con‑
cepte precum: performanță, succes academic, reușită academică, 
persistență, intenția de renunțare la studii etc. O altă abordare 
a fost definirea adaptării la universitate în termeni de stare de 
bine (Cooke et al., 2006) sau combinații de constructe psihologice 
sau interpersonale (de exemplu, stima de sine, suportul social, 
depresia și anxietatea) (Holmbeck & Wandrei, 1993). În aceste 
studii, nivelurile ridicate pentru constructele psihologice pozitive 
și nivelurile scăzute pentru cele asociate cu psihopatologia sunt 
indicatori ai unei tranziții reușite către viața de student.

În societatea modernă, tinerii care nu finalizează studiile 
superioare se confruntă cu o integrare precară pe piața muncii și 
dezavan taje în materie de angajare care tind să persiste pe par‑
cursul vârstei de lucru. Statisticile europene arată că doar 42,3% 
dintre cei care au părăsit devreme educația și formarea profesio‑
nală erau angajați în 2021. Astfel, în timp ce constatăm o creștere 
a cerințelor educaționale pentru intrarea pe piața muncii, exclu‑
derea so cială a celor care abandonează școala timpuriu pare să 
fie tot mai pronunțată, iar reluarea studiilor și formării tot mai 
dificilă și costisitoare (European Comission, 2022).

Utilizat pe scară largă începând cu Darwin, conceptul de adap‑
tare este greu de definit, având tendința de a deveni un con‑
cept‑umbrelă (Clinciu & Cazan, 2014). În sens general, adaptarea 
poate fi definită ca proces psihologic prin care ne adaptăm, facem 
față și gestionăm problemele, provocările și solicitările cotidiene 
(Simons et al., 1994). Individul se află într‑o relație continuă cu 
mediul său aflat permanent în schimbare, acest proces presupu‑
nând căutarea unui echilibru între cerințele interne și externe, 
între nevoia de continuitate și nevoia de adaptare la nou, între 
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25sine și ceilalți (Moritsugu et al., 2022). Pentru a determina dacă 
o persoană este adaptată folosim mai multe metode. Una dintre 
ele vizează gradul de potrivire la context. A fi adaptat înseamnă 
a‑ți adapta comportamentul și reacțiile la cerințele și normele 
specifice ale unui anumit context sau situație. În esență, acesta 
este un proces de aliniere a abilităților, așteptărilor și comporta‑
mentului unei persoane cu cerințele și normele mediului în care 
aceasta funcționează. Un student adaptat, de exemplu, ar putea 
fi studentul care își gestionează eficient timpul, participă activ 
la activitățile de învățare și interacționează pozitiv cu colegii și 
profesorii. Contextul modelează personalitatea noastră, direcția 
dezvoltării și manifestarea oricăror predispoziții genetice. Adap‑
tarea nu înseamnă doar a schimba mediul pentru a se potrivi 
nevoilor individuale, ci și de a schimba individul pentru a se 
potrivi mediului. Acest proces reciproc de ajustare este crucial 
pentru dezvoltarea și succesul atât în contextul academic, cât și 
în cel social și profesional. Adaptarea este înțeleasă și ca absență 
a problemelor: lipsa problemelor sugerează un anumit nivel de 
succes în gestionarea mediului; totodată, lipsa simptomelor de 
boală mintală pare a fi o modalitate bună de a defini adaptarea. 
Adaptarea este înțeleasă, totodată, și ca trăire a unor experiențe 
de viață pozitive (Moritsugu et al., 2022).

Adaptarea academică poate fi considerată o formă specifică 
a adaptării. Principalele teorii și modele care explică adaptarea 
academică fac referire preponderent la conceptele de abandon al 
studiilor și persistență și mai puține folosesc conceptul de adap‑
tare. Adaptarea academică este descrisă ca măsura în care un stu‑
dent gestionează cu succes diversele cerințe educaționale, precum 
și caracteristicile noului mediu de învățământ superior, cuprin‑
zând componente precum motivația pentru învățare, acțiunile 
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26 întreprinse pentru a îndeplini cerințele academice, având un 
scop clar: gestionarea așteptărilor și satisfacția generală față de 
mediul academic, numeroase studii recente demonstrând că 
adaptarea academică prezice realizările academice ale studenților 
(Neubauer & Schmiedek, 2023).

Modele ale abandonului academic

Modelul lui Spady

Spady (1970) a propus modelul procesului de abandon, fiind 
unul dintre primele modele care au luat în considerare aspectele 
sociologice ale abandonului (Spady, 1970). Spady a considerat că 
atât sistemul social, cât și cel academic sunt părți ale modelului 
său, acestea coexistând într‑o universitate, deoarece sunt părți 
integrante ale scenariului în care se petrece procesul de abandon. 
Spady a împrumutat din lucrarea lui Durkheim conceptul de inte‑
grare socială și propune două definiții ale abandonului studiilor: 
părăsirea universității la care ești înmatriculat și neobținerea unei 
diplome de absolvire. Spady a explicat procesul de abandon aca‑
demic prin investigarea calității interacțiunii dintre studenți și 
mediul academic. Această interacțiune este rezultatul expunerii 
atributelor individuale ale studenților, precum dispoziții, interese, 
atitudini și abilități, la influențele, așteptările și cerințele diferite‑
lor componente ale mediului academic, precum cursuri, membrii 
facultății, colegi etc. Principala presupunere a lui Spady (1970) era 
că rezultatul acestei interacțiuni determină nivelul de integrare a 
studenților în sistemele academice și sociale ale instituțiilor lor și, 
ulterior, persistența lor. Astfel, decizia unui student de a rămâne 
sau de a abandona studiile este influențată de doi factori prin‑
cipali: notele și dezvoltarea intelectuală în sistemul academic și 
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27congruența normativă și suportul social primit (în special sprijinul 
primit de la egali) (Aljohani, 2016). Aceste ipoteze au fost testate 
printr‑un studiu longitudinal realizat pe un eșantion de 683 de 
studenți americani (Spady, 1971). Atât potențialul academic, cât 
și congruența normativă sunt asociate cu dezvoltarea intelectuală 
a studenților și realizările lor (performanțe academice) și mediate 
de integrarea socială, reflectată în interacțiunile cu alți indivizi în 
contextul instituției (Hadjar et al., 2022). Suportul prietenesc pare, 
de asemenea, să funcționeze ca mediator pentru legătura între 
congruența normativă și performanța academică, dezvoltarea 
intelectuală și integrarea socială. Conform modelului lui Spady 
(1971), integrarea socială este puternic legată de satisfacție, anga‑
jamentul față de instituție și de decizia de a abandona studiile.

Note  
Performanță

Dezvoltare 
intelectuală

Potențial  
academic

Background 
familial

Congruență 
normativă

Suportul  
egalilor

Decizie  
de abandon

Angajament 
instituțional Satisfacție Integrare  

socială

Figura 1. Schema revizuită a modelului abandonului (Spady, 1971, p. 39)

Modelul lui Tinto

Cel mai des menționat model în literatura de specialitate despre 
abandonul studiilor este modelul lui Tinto (Tinto, 1975), cunoscut 
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28 sub numele de Modelul Integrării studenților (Student Integration 
Model). Tinto prezintă un model teoretic care explică procesele de 
interacțiune între individ și instituție (universitate) care explică 
de ce anumiți studenți tind să renunțe la studii. Totodată, mode‑
lul încearcă să facă distincția între abandonul studiilor cauzat de 
eșecul academic și cel care este rezultatul retragerii voluntare. 
În lucrarea sa, Tinto explică faptul că una dintre teoriile care au 
stat la baza modelului să este teoria despre suicid a lui Durkheim 
(1897, apud Tinto, 1975). Astfel, conform lui Durkheim, sinuciderea 
este mai probabil să apară atunci când indivizii sunt insuficient 
integrați social, când lipsesc două tipuri de integrare: integrarea 
morală (valorică) și afilierea colectivă. Acestea sunt văzute ca 
forme de inadaptare, ca rezultat al adoptării unor valori diver‑
gente față de cele ale colectivității sau ca rezultat al interacțiunilor 
insuficiente cu alți membri ai colectivității. Tinto (1975) explică fap‑
tul că atunci când universitatea este văzută ca un sistem social cu 
propriile sale valori și structuri sociale, abandonul studiilor poate 
fi similar cu sinuciderea în societatea în ansamblu; interacțiunile 
deficitare cu colegii și incongruența cu modelele valorice predomi‑
nante ale colectivității academice pot fi factori care explică aban‑
donul studiilor. Lipsa integrării în sistemul social academic va 
duce la angajament scăzut față de acel sistem social și va crește 
probabilitatea ca studenții să decidă să abandoneze studiile și 
să urmeze activități alternative. Tinto (1975) explică și distincția 
d intre retragerea de la studiile universitare care poate fi retra‑
gere voluntară (asemănătoare cu sinuciderea), sau retragere forțată 
(exmatriculare) ca rezultat al atingerii unor niveluri insuficiente de 
performanță academică (note proaste) și/sau din încălcarea regu‑
lilor stabilite privind comportamentul social și academic cores‑
punzător (de exemplu, plagiat, comportamente neetice academic 
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29etc.). Tinto face distincția și între domeniul academic și social, 
sugerând că o persoană poate să atingă integrarea numai într‑un 
anumit domeniu, nu neapărat în ambele. Astfel, un student poate 
fi integrat în mediul social universitar și totuși să abandoneze din 
cauza integrării insuficiente în domeniul academic (de exemplu, 
prin performanțe academice slabe). Pe de altă parte, un student 
poate avea performanțe adecvate și totuși să abandoneze din cauza 
integrării insuficiente în viața socială (de exemplu, prin retragere 
voluntară). Tinto (1975) sugerează că modelul suicidului este un 
model descriptiv care specifică condițiile în care apar diferite tipuri 
de abandon.

Pornind de la aceste considerente, Tinto (1975) explică faptul 
că modelele abandonului studiilor trebuie să încorporeze și carac‑
teristici individuale relevante pentru persistența educațională, 
incluzând aici nu doar caracteristici care se referă la statutul social, 
experiențele din liceu, mediul de proveniență, apartenența de gen, 
nivelul abilităților, rasa și etnicitatea, ci și atributele referitoare 
la expectanțele și motivația studenților (aspirațiile vocaționale, 
motivația pentru învățare etc.). Expectanțele sunt strâns legate de 
angajamentele față de obiectivele educaționale ale studenților (de 
exemplu, studenții care se așteaptă să urmeze un program doc‑
toral vor fi mai puțin predispuși să abandoneze studiile în primii 
ani ai ciclului de licență față de cei ale căror așteptări se opresc 
la nivelul obținerii doar a diplomei de licență) și angajamentele 
instituționale. Angajamentul instituțional presupune includerea 
în model a datelor care specifică angajamentele dispoziționale, 
financiare și de timp pe care indivizii le fac pentru a frecventa o 
anumită instituție (sau un tip de instituție, de exemplu, frecven‑
tarea unei facultăți de Drept sau a unei universități prestigioase 
frecventate de alți membri ai familiei sale).
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30 O altă caracteristică a acestui model este considerarea adap‑
tării ca proces longitudinal, experiențele studenților în mediul 
academic putând explica modificările angajamentelor studenților 
față de obiectiv și instituție care, astfel, conduc la persistență sau 
la diverse forme de abandon. Caracteristicile individuale ale 
studenților (precum gen, etnie, abilități etc.), experiențele școlare 
anterioare (performanțe școlare), contextele familiale (statut 
social, climat, valori etc.) au impact asupra performanțelor aca‑
demice. Aceste caracteristici individuale influențează dezvolta‑
rea așteptărilor și angajamentelor educaționale. Angajamentele 
față de obiective și instituție sunt atât predictori importanți, cât și 
reflecții ale experiențelor personale în mediul universitar. Având 
în vedere nivelurile anterioare de angajament față de obiective și 
instituție, integrarea normativă și structurală a persoanei în sis‑
temele academice și sociale duce la noi niveluri de angajament. 
Cu cât gradul de integrare a individului în sistemele academice 
este mai mare, cu atât va fi mai mare angajamentul său față de 
instituție și față de obiectivul de a finaliza studiile (Figura 2).

Tinto (1975) susține că interacțiunea dintre angajamentul stu‑
dentului față de obiectivul de a finaliza studiile și angajamentul 
său față de instituție determină dacă va decide să abandoneze 
studiile care vor fi formele de comportament de abandon adop‑
tate de acesta. Cu cât angajamentul unui student față de instituție 
este mai scăzut, cu atât este mai probabil să abandoneze studiile. 
Un angajament suficient de înalt față de obiectivul de a finaliza 
studiile, chiar și cu niveluri minime de integrare academică și/
sau socială și, prin urmare, un angajament instituțional minim, 
s‑ar putea să nu conducă la abandon. În acest caz, individul ar 
putea decide să persevereze până la finalizarea programului de 
studiu sau până când este forțat să plece din cauza nivelurilor
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32 insuficiente de performanță academică. Cu cât angajamentul indi‑
vidului față de obiectivul de a finaliza studiile este mai scăzut, 
cu atât este mai probabil să abandoneze. În funcție de rezultatul 
experienței persoanei în domeniul academic, aceasta poate ree‑
valua așteptările sale educaționale și poate decide să se retragă 
voluntar din instituție. Evenimentele din sistemul social extern 
universității pot afecta integrarea în sistemele sociale și academice 
ale universității. Tinto ia în calcul și teoria analizei cost–beneficiu 
pentru a explica decizia de a abandona studiile, deciziile indi‑
viduale cu privire la orice formă de activitate pot fi analizate în 
termeni de costuri și beneficii percepute ale acelei activități în 
raport cu cele percepute pentru activități alternative, studenții 
își vor îndrepta resursele către acea activitate care este percepută 
ca maximizând raportul beneficiilor față de costuri raportat la o 
anumită perspectivă temporală. Un student va tinde să se retragă 
de la universitate atunci când percepe că o formă alternativă de 
investiție a timpului și resurselor va produce beneficii mai mari, 
relativ la costuri, față de decizia de a continua studiile. Modelul 
lui Tinto ține cont, deci, nu doar de factorii individuali, ci și de 
varietatea factorilor externi care pot afecta decizia unui student de 
a continua studiile. Persistența nu este numai rezultatul caracte‑
risticilor individuale, experiențelor anterioare sau angajamentelor 
anterioare. Modelul lui Tinto accentuează ideea că abandonul este 
rezultatul unui proces longitudinal de interacțiuni între individ 
și instituție (colegi, facultate, administrație etc.). Angajamentele 
educaționale și instituționale sunt atât variabile de intrare, cât și 
de proces, care oferă componenta dinamică a progresului unui 
individ prin sistemul educațional.

Această formă a modelului lui Tinto are câteva limite. Una 
dintre criticile menționate de cercetători vizează faptul că teoria 
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33lui Tinto este inadecvată pentru modelarea statistică, cercetătorii 
nereușind să explice majoritatea comportamentelor referitoare la 
abandon (McCubbin, 2003), unele cercetări nereușind să demon‑
streze din punct de vedere statistic modelul lui Tinto (Brunsden 
et al., 2000). McCubbin aduce în discuție și faptul că mode‑
lul lui Tinto poate explica numai comportamentul studenților 
tradiționali, de nefiind generalizabil pentru studenți precum cei 
înscriși la cursuri cu frecvență scăzută sau la distanță, studenții 
cu dizabilități sau cei care încep studiile universitare mai târziu. 
În plus, autorul citat menționează că integrarea academică nu este 
un predictor important al abandonului academic în populațiile 
tradiționale de studenți. În concluzie, deși majoritatea cercetări‑
lor au susținut importanța integrării, inclusiv ipoteza lui Tinto 
a unei relații potențial compensatorii între integrarea socială și 
cea academică, modelul a fost pus sub semnul întrebării în ceea 
ce privește relevanța sa pentru studenții non‑tradiționali, indi‑
ferent dacă integrarea este o cauză sau un efect al experiențelor 
studențești (McQueen, 2009).

O variabilă neglijată în modelul lui Tinto este afectivitatea. 
Tinto (1975) se referă la satisfacție și insatisfacție, dar modelul său 
de integrare a studenților vizează preponderent potrivirea din‑
tre atitudinile existente și modul în care acestea interacționează 
cu mediul universitar. Gradul de satisfacție conduce la o ana‑
liză cost–beneficiu care este mai degrabă cognitivă decât afectivă 
(McQueen, 2009).

Mai târziu, Tinto perfecționează modelul și îi aduce câteva 
modificări (Tinto, 1997). În cadrul modelului nou, aspectul tempo‑
ral al procesului de decizie privind continuarea studiilor este mai 
bine marcat. Totodată, fiecare etapă a procesului de dezvoltare a 
fost numită și delimitată. Angajamentele externe sunt introduse 
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34 ca sursă de informații, ca strategie de adaptare a modelului la 
influențele comunităților externe mediului academic. Totodată, 
modelul sugerează ideea că, pe baza informațiilor oferite de inte‑
grarea academică și învățare, studentul își revizuiește intențiile și 
decide să persevereze sau să abandoneze, fără a lua în considerare 
angajamentele sale față de instituție sau față de obiectivul său. 
Asocierea între integrarea socială și cea academică este mult mai 
bine evidențiată în noul model. Efortul studentului și rezultatele 
educaționale sunt elemente noi care apar în noul model, „existând 
o relație directă între calitatea efortului studentului și gradul de 
învățare al studentului“ (Tinto, 1997, p. 600). Cu cât studenții sunt 
mai implicați, atât academic, cât și social, în experiențe de învățare 
partajate, cu atât sunt mai susceptibili să devină mai implicați în 
propria lor învățare și să investească eficient timpul și energia 
necesare pentru a învăța. Afilierile sociale pe care aceste activități 
le oferă servesc ca un vehicul prin care este stimulată implicarea 
academică. Implicarea conduce la îmbunătățirea calității efor‑
tului, iar acest efort susținut duce la îmbunătățirea învățării în 
moduri care intensifică persistența. În noul model, clasele sunt 
considerate comunități de învățare situate în contextul mai larg 
al comunității academice. Clasele servesc ca locuri de întâlnire 
academice și sociale mai mici care fac posibilă intersectarea diver‑
sele comunități de cadre didactice și studenți. Apartenența la 
comunitatea clasei oferă legături importante pentru apartenența 
la comunitatea academică mai largă, externă clasei. Universitățile 
pot fi văzute din perspectiva acestui model nu doar ca fiind for‑
mate din comunități multiple, ci și din comunități academice și 
sociale suprapuse și uneori încorporate, fiecare influențându‑se 
reciproc în moduri importante. Prin extensie, procesul mai larg 
de integrare academică și socială poate fi înțeles ca rezultând
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36 din implicarea studenților alături de cadrele didactice și cole‑
gii studenți în comunitățile claselor, procesul acesta făcând apoi 
trecerea către implicarea ulterioară în comunitățile academice și 
sociale mai mari ale mediului academic (Figura 3). Modelul lui 
Tinto încearcă să surprindă procesul iterativ pe care studentul îl 
experimentează pe parcursul anilor de studiu, meditând asupra 
unei posibile decizii între abandon sau persistență academică 
(Nicoletti, 2019).

Modelul lui Pascarella

Continuând modele anterioare, Pascarella (Pascarella, 1980) 
a presupus că interacțiunea mai informală a studenților cu 
membrii facultății ar putea crește nivelul angajamentului lor 
instituțional și, ulterior, minimiza riscul de abandon, această 
supoziție fiind susținută mai ales pentru studenții cu un angaja‑
ment instituțional scăzut. Pascarella (1980) a construit Modelul 
contactului informal student–facultate (Figura 4) bazat pe viziu‑
nea asupra valorii educaționale și a beneficiilor interacțiunilor 
non‑clasice student–facultate și pe rolul pe care universitatea îl 
are ca organizație de socializare și al impactului său dincolo de 
transmiterea de cunoștințe.

Modelul lui Pascarella este un model longitudinal care pune 
accentul pe relațiile pozitive între cantitatea de interacțiune infor‑
mală student–facultate și persistența studenților mai ales în pri‑
mul an de studii. Calitatea contactului informal student–facultate 
este influențată de o varietate de factori, inclusiv diferențele inter‑
individuale (trăsături de personalitate, abilități, aspirații și inte‑
rese vocaționale, experiențe academice anterioare etc.), cultura 
organizațională a facultății, mărimea instituției și experiențele din
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38 mediul academic (Aljohani, 2016). Totodată, Pascarella (1980) sub‑
liniază faptul că nu toate tipurile de contacte informale student–
facultate au aceeași influență asupra rezultatelor educaționale. 
Se pare că acele contacte care se concentrează pe interese intelec‑
tuale/literare sau artistice, pe valori sau pe preocupările viitoare 
de carieră au cel mai mare impact, adică acele contacte informale 
care extind conținutul intelectual al programului academic formal 
în viața non‑academică a studentului. În plus, aspectele calitative 
ale acestor contacte au o influență pozitivă semnificativă asu‑
pra persistenței academice, dezvoltării personale și aspirațiilor 
educaționale. Pascarella (1980) menționează și faptul că este posi‑
bil ca relația dintre contactele informale și dezvoltarea personală 
să nu fie cauzală, ci mai degrabă să fie vorba de covariație.

Modelul lui Bean

Pentru a contracara una dintre limitele modelelor ante‑
rioare care par să explice problema abandonului la studenții 
tradiționali, a fost propus Modelul abandonului studiilor la 
studenții non‑tradiționali (Bean & Metzner, 1985). Astfel, autorii 
citați subliniază faptul că studenții non‑tradiționali par a fi afectați 
în principal de factori de mediu, inclusiv angajamentele familiale 
și alte responsabilități externe. Cadrul conceptual al modelului 
se bazează pe patru seturi de variabile: performanța academică, 
intenția de a abandona studiile, variabilele de fond și variabilele 
de mediu (Figura 5). În ceea ce privește performanța academică, 
modelul subliniază faptul că studenții cu performanțe acade‑
mice mai scăzute sunt mai predispuși să abandoneze studiile. 
În plus, deși notele de la liceu nu afectează direct abandonul 
studenților, performanța academică a studenților este influențată
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40 de performanțele lor anterioare. Totodată, intenția de a abandona 
studiile este influențată de rezultatele psihologice și variabilele de 
background (factori socio‑demografici, statutul ca student etc.). 
Conform modelului, abandonul este influențat direct de variabi‑
lele de mediu, precum situația financiară, statutul pe piața muncii, 
încurajările externe, responsabilitățile familiale, posibilitatea de a 
se transfera la altă universitate (Bean & Metzner, 1985).

Modelul include două efecte de interacțiune compensato‑
rie. Se presupune că variabilele de mediu sunt mai importante 
pentru studenții non‑tradiționali decât variabilele academice. 
Când atât variabilele academice, cât și cele de mediu sunt bune 
(favorabile persistenței), studenții ar trebui să își continue stu‑
diile, iar când ambele sunt slabe, studenții ar putea fi tentați să 
abandoneze. Când variabilele academice sunt bune, dar cele de 
mediu sunt slabe, studenții ar putea fi tentați să abandoneze și 
efectele pozitive ale variabilelor academice asupra persistenței 
nu vor fi observate. Când suportul venit din partea mediului 
este bun și suportul academic este slab, studenții ar trebui să 
rămână înscriși, în această situație suportul mediului compen‑
sând scorurile scăzute la variabilele academice. De exemplu, 
dacă studenții nu pot găsi aranjamente adecvate pentru îngri‑
jirea copiilor, nu își pot ajusta programul de lucru sau nu își 
pot plăti taxele de școlarizare, nu vor continua studiile indife‑
rent de suportul academic bun. Studenții care sunt încurajați să 
rămână la școală de către familie și angajatori probabil vor face 
acest lucru. Astfel, pentru studenții non‑tradiționali, suportul 
mediului și încurajările externe compensează suportul acade‑
mic slab, dar relația inversă nu este susținută. Al doilea efect 
compensatoriu este între rezultatele academice și rezultatele 
psihologice. Studenții care obțin scoruri ridicate pentru ambele 
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41categorii își vor continua studiile, în timp ce se așteaptă ca stu‑
denții care obțin scoruri scăzute pentru ambele să abandoneze. 
Cu toate acestea, studenții pot abandona studiile chiar dacă 
obțin performanțe academice bune, dacă percep niveluri scăzute 
de utilitate, satisfacție sau angajament, sau au niveluri ridicate 
de stres (Figura 5).

Alte modele ale abandonului academic

Pe parcursul timpului au fost propuse și alte modele explica‑
tive ale abandonului academic, unele dintre ele integrând ele‑
mente din modelele anterioare. De exemplu, modelul integrativ 
(Cabrera et al., 1993) include toate variabilele care s‑au dovedit 
semnificative în modelele lui Tinto și Bean. Cabrera și colabora‑
torii săi (1993) au demonstrat că integrarea celor două modele a 
oferit o explicație și o înțelegere mai bună a procesului de aban‑
don al studenților și că variabilele de mediu au un rol mai com‑
plex în explicarea persistenței decât a considerat Tinto.

Alți cercetători (Berger & Braxton, 1998) au omis anumite vari‑
abile din modelul lui Tinto, precum angajamentul față de obiectiv 
și față de instituție și au adăugat alte variabile organizaționale, 
comunicarea instituțională, corectitudinea în aplicarea politicilor 
și regulilor și participarea la luarea deciziilor, arătând că acestea 
au influență indirectă asupra intențiilor studenților de a abandona 
studiile. Astfel, atributele organizaționale joacă un rol semnifica‑
tiv în fenomenul de retenție a studenților.

Teoria implicării studenților (Astin, 1999) se referă la cantitatea 
și calitatea energiei fizice și psihologice pe care studenții o inves‑
tesc în experiențele academice, cantitatea implicării fiind pozitiv 
corelată cu cantitatea învățării și dezvoltării personale a acestora, 
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42 lipsa implicării fiind, din perspectiva lui Astin, principalul factor 
explicativ al abandonului.

Modele mai recente dezvoltă ideea lui Tinto despre rolul fac‑
torilor culturali, economici, sociali și instituționali care explică 
abandonul studiilor, accentuând însă și influența caracteristici‑
lor personale, precum genul și statutul socioeconomic asupra 
experienței de tranziție spre viața de student. Tranziția la univer‑
sitate implică mutarea către o structură mai mare, mai imperso‑
nală, în care suportul social perceput este mai scăzut și efortul de 
adaptare mult mai mare (Wintre & Yaffe, 2000). Unele cercetări 
indică faptul că instituțiile și rețelele sociale au o influență asupra 
modului în care studenții se adaptează. Retenția studenților este 
o problemă de justiție socială care arată măsura în care studenții 
sunt stimulați să‑și continue studiile la instituțiile de învățământ 
superior pentru a progresa și a absolvi programul de studiu într‑o 
anumită perioadă (Quin, 2013).

Modele ale adaptării academice

Contextele educaționale reprezintă contexte importante 
pentru promovarea dezvoltării academice și pentru dezvolta‑
rea socio‑emoțională pe parcursul întregii vieți. Dezvoltarea 
socio‑emoțională necesită adaptare psihologică la contextul 
educațional. Adaptarea psihologică (atât în interiorul, cât și în 
afara contextelor educaționale) are loc pe mai multe planuri, vari‑
ind de la fluctuații foarte scurte, de la un moment la altul, până la 
schimbări pe termen lung pe parcursul lunilor sau anilor. Adap‑
tarea psihologică în context educațional implică abilități precum 
gestionarea stresului, reglarea emoțiilor, construirea relațiilor 
pozitive și dezvoltarea unei identități personale și profesionale 
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43solide. Aceste abilități ajută studenții să navigheze printre provo‑
cările și schimbările pe care le întâlnesc pe parcursul experienței 
lor educaționale și contribuie la succesul lor atât în cadrul acade‑
mic, cât și în viața lor personală și profesională pe termen lung 
(Neubauer & Schmiedek, 2023). De aceea, modele mai recente din 
domeniul educațional vorbesc nu doar despre intenția de aban‑
don al studiilor sau despre persistență, ci aduc în discuție cadrul 
mai larg al dezvoltării și adaptării academice.

Modelul lui Baker și Siryk

Unul dintre cel mai des citate modele ale adaptării academice 
este modelul lui Baker și Siryk care a stat și la baza dezvoltării 
unui instrument de măsurare a adaptării la universitate (Baker & 
Siryk, 1986), Chestionarul de adaptare a studenților la facultate 
(SACQ). Conform acestor autori, adaptarea la facultate este un 
construct multidimensional care include patru domenii: adap‑
tare academică, adaptare socială, adaptare personal‑emoțională 
și atașament instituțional.

Adaptarea academică se referă la succesul unui student în a 
face față diverselor cerințe educaționale caracteristice experienței 
academice. Aceste cerințe se împart în patru categorii. Prima 
d intre acestea se referă la motivație, sau atitudinile față de obiec‑
tivele academice și munca academică necesară, motivația de a 
urma o facultate și de a realiza sarcini academice, simțul scopu‑
lui educațional (Baker & Siryk, 1999). Se așteaptă ca persoanele 
cu o motivație mai mare, ca o categorie de ajustare academică, 
să aibă performanțe mai bune. A doua categorie se referă la apli‑
care, sau cât de bine este tradusă motivația în efort academic 
efectiv, transpunerea motivației în efortul academic, eficiența 
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44 îndeplinirii cerințelor. Baker și Siryk (1999) definesc a treia 
ca tegorie de a daptare academică în termeni de succes al e fortului 
academic, eficacitatea funcționării academice, componentă numită 
performanță. Mediul academic este a patra categorie, definită ca 
satisfacție față de mediul academic și ceea ce acesta oferă.

Adaptarea socială reprezintă măsura și succesul activităților 
sociale și a funcționării sociale în general, capacitatea de a sa tisface 
cerințele sociale asociate experienței universitare, cum ar fi par‑
ticiparea la activități extracurriculare și dezvoltarea relațiilor cu 
colegii și profesorii. Baker și Siryk (1984) includ în această formă 
de adaptare implicarea și relaționarea cu alte persoane din uni‑
versitate, gestionarea relocării sociale și a depărtării de casă și 
de persoanele semnificative și satisfacția cu privire la aspectele 
sociale ale mediului universitar.

Adaptarea personal‑emoțională vizează starea de bine psiholo‑
gică și fizică a studenților. Atașamentul instituțional vizează atât 
atașamentul general, sentimentele despre mediul universitar în 
general, sau gradul de satisfacție față de faptul că face parte din 
mediul universitar, dar și atașamentul specific, sentimentul de 
apartenență al studenților față de facultatea la care sunt înscriși 
(Baker & Siryk, 1986).

Modelul propus de către Baker și Siryk (1984, 1986), precum 
și chestionarul pentru măsurarea adaptării la viața de student 
reprezintă unul dintre cel mai des folosite instrumente raportate 
în literatura de specialitate (Credé & Niehorster, 2012). SACQ 
a fost folosit în studii diverse, pentru a identifica probleme de 
adaptare în primul an de studii, pentru selecția studenților pentru 
programe de monitorizare și selecție pentru programe destinate 
scăderii ratelor de abandon, pentru a măsura eficiența progra‑
melor de consiliere sau orientare școlară și vocațională, pentru a 
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45prezice performanțele și reușita academică (Credé & Niehorster, 
2012; Grama & Iliescu, 2019).

Modelul inadaptării academice

Abordarea inadaptării academice este mai puțin reprezentată 
în literatura de specialitate decât cea a adaptării academice, pro‑
blematica fiind destul de controversată în principal din cauza 
conceptualizării sale în opoziție cu adaptarea. Nu întotdeauna 
nivelurile scăzute ale factorilor care determină adaptarea acade‑
mică explică variația inadaptării academice (Cazan et al., 2023). 
Inadaptarea academică se referă la ansamblul de dificultăți com‑
portamentale, sociale și emoționale care împiedică studenții să se 
adapteze la noul mediu de învățare, să îndeplinească cu succes 
cerințele academice (Jansen & van der Meer, 2012). Studenții cu 
niveluri ridicate de inadaptare academică raportează insatisfacție, 
implicare scăzută, un nivel ridicat de stres care le afectează starea 
de bine (Cricchio & Coco, 2022), realizările academice (Rienties 
et al., 2012; Bailey & Phillips, 2016) și performanța academică 
(Bailey & Phillips, 2016; Rienties et al., 2012).

Un model recent al inadaptării, în literatura de specialitate 
din România, este propus de către profesorul Aurel Ion Clinciu. 
Modelul care a stat la baza construcției unui instrument pentru 
măsurarea inadaptării, atât pentru ciclul preuniversitar (Clinciu, 
2014), cât și pentru ciclul universitar (Cazan et al., 2023; Clinciu & 
Cazan, 2014), operaționalizează conceptul de inadaptare acade‑
mică ca o reacție la stresul academic. În prima versiune a mode‑
lului, inadaptarea acoperă trei dimensiuni: spiritul rebel văzut 
ca indiferență față de valorile academice, indisciplina, insubor‑
donarea, putând prezice chiar comportamentul predelictual și 
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46 delictual intens; nevrotismul care caracterizează elevul/studentul 
slab organizat și puțin integrat, cu deficit energetic, tonus muscu‑
lar slab, deficit al spiritului de echipă, factorul putând fi conside‑
rat sinonim cu instabilitatea emoțional‑afectivă, această trăsătură 
implicând și voința; procrastinarea (dimensiune prezentă la nivel 
universitar) indicând un comportament caracterizat prin amâna‑
rea acțiunilor sau a sarcinilor academice pentru mai târziu, cău‑
tarea scuzelor pentru a explica nefinalizarea unei acțiuni, fiind 
văzută ca un comportament disfuncțional de evitare a sarcini‑
lor. Versiunile ulterioare ale modului pentru ciclul universitar 
adaugă dimensiunea neonestității academice care înlocuiește spi‑
ritul rebel, această dimensiune fiind mai tipică nivelului de studii 
preuniversitar (Clinciu & Cazan, 2014).

Continuarea cercetărilor a indicat necesitatea de a elabora un 
concept mai larg și mai nuanțat asupra fenomenului inadaptă‑
rii care să cuprindă dimensiunea internă (anxietate, depresie 
și autoeficacitate) și, de asemenea, dimensiunea externă (pro‑
crastinare, neonestitate academică și comportament disruptiv), 
ambele reunite într‑un scor unic. Astfel, noul model înlocuiește 
ideea de nevrotism școlar/academic, partajând‑o în două catego‑
rii distincte, anxietatea și depresia, la care adaugă sentimentul 
de sine (eficiență și valoare personală scăzute, adică decepție de 
sine legată de mediul academic) (Clinciu, 2019). Direcția externă 
cuprinde în mod simetric două forme de răspuns la presiu‑
nile academice — procrastinarea și neonestitatea academică — 
completate de o a treia, care este comportamentul disruptiv ce 
marchează ruptura de valorile academice. Acest model teoretic 
a fost testat într‑un studiu recent (Cazan et al., 2023) care pro‑
pune o versiune nouă a Chestionarului de inadaptare acade‑
mică pentru studenți. Studiul de validare a instrumentului pe 
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47un eșantion de 809 studenți români a confirmat parțial mode‑
lul teoretic, astfel: rezultatele au evidențiat existența unui scor 
unificat incluzând șase dimensiuni: două dimensiuni afective, 
nevrotismul și anxietatea legată de testare, o dimensiune soma‑
tică, somatizarea, trei dimensiuni comportamentale, procras‑
tinarea, neonestitatea — comportament neetic și atitudinea 
machiavelică. Aspectul comportamental s‑a concentrat pe pro‑
crastinare, iar itemii privind comportamentele neoneste s‑au 
grupat în două categorii: comportamente neetice (a lăsa pe altci‑
neva să rezolve sarcinile academice, a copia rezolvarea de la un 
coleg de clasă etc.) și atitudini machiavelice (a adopta atitudinea 
de tipul „scopul justifică mijloacele“, a minți pentru a obține 
beneficii la facultate), această ultimă dimensiune fiind într‑o 
oarecare măsură suprapusă comportamentului disruptiv, cerce‑
tările arătând că uneori studenții se angajează în comportamente 
academice necorespunzătoare, din cauza tendinței de a ignora 
normele și regulile în beneficiul propriu (Esteves et al., 2021). 
Dintre dimensiunile comportamentale, procrastinarea pare să 
fie factorul cel mai reprezentativ, convergent cu studiile ante‑
rioare care au definit procrastinarea ca fenomen care perturbă 
responsabilitățile academice (Grunschel et al., 2013). Dimensiu‑
nea afectivă este bine reprezentată în acest model, relația dintre 
emoții și performanțele și adaptarea academică fiind, totodată, 
confirmată de literatura de specialitate (Baker & Siryk, 1999; 
Iglesias‑Benavides et al., 2016; Steinmayr et al., 2016). Totodată, 
cristalizarea unei dimensiuni referitoare la somatizare este con‑
cordantă cu modelele teoretice care consideră că problemele 
de natură somatică pot fi indicatori ai inadaptării, fiind con‑
siderate o modalitate de exprimare a dificultăților psihologice 
(Moritsugu et al., 2022; Otterpohl et al., 2017).
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48 Cunoașterea modelelor adaptării academice este impor‑
tantă pentru că asigură suportul pentru înțelegerea factorilor 
care contribuie la o adaptare academică reușită, pe baza cărora 
pot fi dezvoltate strategii pentru a sprijini studenții, ducând la 
îmbunătățirea performanței academice, satisfacției și succesului 
academic. Totodată, modelele permit identificarea studenților 
care sunt în situații de risc academic, iar identificarea timpurie 
a acestor studenți permite intervenția și promovarea de servi‑
cii de suport eficiente și personalizate pentru a satisface nevoile 
specifice ale diferitelor grupuri de studenți (studenți de anul I, 
studenți internaționali sau studenții din medii socioeconomice 
diverse). Aceste modele oferă perspective valoroase pentru fac‑
torii de decizie și liderii educaționali în dezvoltarea politicilor și 
practicilor care favorizează un mediu propice învățării și reali‑
zărilor academice prin crearea unor medii de învățare de suport, 
practici eficiente de predare și politici incluzive. Adaptarea aca‑
demică are implicații pe termen lung pentru viitorul profesional 
și dezvoltarea personală a studenților. Abilitățile dobândite în 
timpul acestui proces, cum ar fi gestionarea timpului, reziliența și 
autoreglarea, sunt valoroase dincolo de contextul academic și con‑
tribuie la succesul lor profesional și personal. Astfel, înțelegerea 
modelelor de adaptare academică este crucială pentru crearea 
unui mediu educațional care susține dezvoltarea academică și 
personală a studenților, îmbunătățește experiența lor de învățare 
și îi pregătește pentru provocările viitoare.
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Problematica adaptării academice

Problematica adaptării academice reprezintă una dintre 
temele fundamentale în universul cunoașterii și acțiunii edu‑
cative academice din domeniul științelor comportamentale, 
fiind prezentă atât în preocupările cercetătorilor educaționali, 
cât și în ale practicienilor. Identificarea factorilor favorizanți, 
a cauzelor care pot genera probleme de inadaptare academică, 
a consecințelor, a formelor și modalităților de prevenire și dimi‑
nuare a inadaptării academice sunt teme abordate de cercetări 
psihoeducaționale ce susțin complexitatea și permanența feno‑
menului adaptării academice.

În mod general, când ne referim la adaptarea individului 
la mediu, avem în vedere principala sa funcție, aceea de a asi‑
gura supraviețuirea la condițiile existente ale mediului și presu‑
pune mobilizarea din partea individului a tuturor mecanismelor 
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54 neurofiziologice, psihologice și sociale de a răspunde favorabil 
solicitărilor mediului extern.

În sens larg, adaptarea se referă la ansamblul modificărilor 
comportamentale pe care o persoană le manifestă în vederea 
acomodării optime la mediul ambiental. Din această perspec‑
tivă, adaptarea se prezintă ca un proces de organizare a relației 
dintre individ și mediu și se referă la capacitatea persoanei de a 
răspunde favorabil solicitărilor și exigențelor mediului extern și, 
totodată, respectând necesitățile individuale.

În literatura de specialitate, datorită complexității și 
implicațiilor teoretice și practic‑acționale, conceptul de adaptare 
este studiat din mai multe perspective.

Din perspectivă psihologică, adaptarea presupune un proces de 
organizare și echilibrare între individ și mediu (extern sau intern) 
și se realizează prin procese de asimilare, prin care individul face 
față noilor situații și probleme din mediu, prin utilizarea meca‑
nismelor de care dispune și prin procese de acomodare, prin care 
individul face față noilor provocări, modificând sau elaborând noi 
mecanisme psihice în conformitate cu exigențele mediului. Adap‑
tarea de tip psihologic presupune echilibrul cât mai stabil între 
procesul de asimilare de noi cunoștințe, valori, atitudini și proce‑
sul de acomodare, de modificare comportamentală, de renunțare 
la atitudini și valori nefuncționale pentru contextul dat. La polul 
opus, inadaptarea psihologică apare când între procesul de asi‑
milare și procesul de acomodare nu se realizează echilibrarea, fie 
prin respingerea sau ignorarea constantă a cerințelor mediului 
extern în detrimentul nevoilor individuale, fie prin abandonarea 
satisfacerii trebuințelor și nevoilor personale (Albu, 2002).

Din perspectivă socială, adaptarea reprezintă un proces com‑
plex de armonizare a conduitei individului la cerințele mediului 
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permanente ale individului cu ceilalți indivizi participanți la 
interacțiune și care îi recunosc capacitățile, identitatea, locul și 
statutul (Selosse, 1999).

Din perspectivă educațională, adaptarea academică se referă la 
atingerea echilibrului dintre cerințele mediului academic și perso‑
nalitatea studentului. Procesul de adaptare academică se referă la 
asigurarea concordanței dintre cerințele mediului academic și per‑
sonalitatea studentului. Adaptarea academică devine un proces 
dinamic de ajustare sau de transformare a comportamentului stu‑
dentului față de cerințele mediului academic, pentru a răspunde 
adecvat exigențelor acestuia, dar și de transformare a exigențelor 
mediului în funcție de nevoile și potențialul studentului. Adap‑
tarea școlară reprezintă o formă a adaptării sociale, s pecificul 
acesteia rezultând din împletirea mecanismelor relaționale cu 
mecanismele adaptării pedagogice (instrucționale), aceasta fiind 
definită ca răspunsul eficient și creativ al studentului la exigențele 
pedagogice și curriculare (Rudică, 1998).

Adaptarea academică reprezintă un proces cu anumite carac‑
teristici specifice, necesitând o anumită durată de timp și care 
vizează atât adaptarea psihologică care în acest context se referă 
la capacitatea studentului de a se adapta specificului activității 
de învățare academice, cât și adaptarea socială, relațională care 
se referă la capacitatea studentului de a relaționa și a se integra în 
grupurile sociale academice, de a asimila normele și valorile de 
conduită specifice organizației academice. Astfel, studentul care 
reușește să se adapteze în mediul academic este integrat social 
cu alți studenți, participă la activitățile academice și manifestă 
atașament și angajament față de instituția educațională.
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Primul an de facultate reprezintă o perioadă critică pentru 
studenți (Clinciu, 2013). Studenții în primul an de facultate se 
confruntă cu o perioadă de tranziție care presupune o mulțime de 
provocări, cum ar fi stabilirea de noi relații, schimbări în relațiile 
existente cu familia și părinții, creșterea costurilor, dezvoltarea 
obiceiurilor de învățare în medii educaționale noi și provoca‑
toare, gestionarea sarcinilor de dezvoltare ca adulți independenți 
(Páramo et al., 2017; Morton et al., 2013). Studenții aflați în pri‑
mul an de facultate, de obicei, au vârsta între 18 și 25 de ani, 
aflându‑se în faza de maturitate emergentă, care se caracteri‑
zează prin autonomie personală, independență relativă față de 
rolurile sociale, autoexplorare și față de experiențe noi (Arnett, 
2000). În primul an de facultate, studenții sunt expuși multiple‑
lor experiențe s tresante, ceea ce poate determina sentimente de 
nesiguranță și anxie tate (Purnamasari et al., 2022), dar și de insta‑
bilitate emoțională (Nelson, 2020). Adaptarea academică se reali‑
zează când studentul reușește să integreze tranziția în noul mediu 
academic. Aceasta este influențată de caracteristicile tranziției, de 
caracteristicile mediului pre și post‑tranziție, precum și de carac‑
teristicile personale ale studentului (Schlossberg, 1981).

În cadrul adaptării academice, elementul central este dat de 
interacțiunea dintre personalitatea studentului și caracteristicile 
mediului academic. Pascarella și Terenzin (1991) au afirmat că 
adaptarea academică constă în două procese fundamentale com‑
plementare de de‑socializare și socializare. De‑socializarea implică 
schimbarea sau abandonarea anumitor valori, credințe și trăsă‑
turi ca răspuns la noua experiență, iar socializarea implică adop‑
tarea de noi valori, atitudini, credințe și perspective ca răspuns 
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reușita procesului de adaptare este dependentă de rolul activ al 
personalității studentului, prin manifestarea comportamentului 
transformator conștient (Paladi, 2021). Astfel, eficacitatea adap‑
tării academice este determinată de nivelul individual de dez‑
voltare al adaptabilității studentului, care reprezintă capacitatea 
acestuia de a reacționa adecvat în vederea stabilirii echilibrului 
la situațiile provocatoare din mediu.

Studentul din anul I de facultate, implicat într‑o situație so cială 
nouă (mediul academic), se confruntă cu o serie de noi provocări, 
precum noi conținuturi de învățare care sunt transmise și eva‑
luate prin noi modalități de predare și evaluare care trebuie să 
activeze structuri complexe de învățare — învățarea academică — 
diferite față de învățarea școlară, noi tipuri și niveluri de comu‑
nicare, noi grupuri sociale (colegi, profesori, personal academic 
etc.), noi responsabilități și roluri sociale etc. Aspectele menționate 
devin cauze obiective ale stării de dezechilibru percepute de către 
student. Procesul de adaptare academică presupune experimen‑
tarea din partea studentului a unor comportamente și strategii 
acționale, până când acesta acceptă ceea ce corespunde propriei 
personalități (Țarină, 2014).

Efectele unei bune adaptări academice în primul an de studiu 
se reflectă în nivelul de performanță și în reprezentările pozitive 
despre experiența academică din facultate. Adaptarea academică 
este asociată cu succesul academic (Pascarella & Terenzini, 1980; 
Petersen et al., 2009), cu capacitatea de socializare și cu succesul 
profesional viitor (Kuh et al., 2008; Gray et al., 2013).

Adaptarea academică este un proces psihosocial care necesită 
o varietate de strategii de coping, altfel spus, adaptarea academică 
nu se reduce la performanța academică (Baker & Siryk, 1984).
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58 În literatura de specialitate există un consens în ceea ce privește 
adaptarea academică, care este un concept multidimensional și 
multifațetat. Studentul care reușește să se adapteze cu succes la 
facultate manifestă nu numai adaptare pedagogică, ci și adaptare 
socială, adaptare emoțională și adaptare instituțională (Baker & 
Siryk, 1984). Conform taxonomiei lui Baker și Siryk (1984), adap‑
tarea academică presupune următoarele aspecte:

a. Adaptarea pedagogică reflectă gradul de adaptare la cerin‑
țele educaționale, implicarea la cursuri și în studiu, precum 
și efortul depus în învățare. Adaptarea pedagogică presu‑
pune motivația pentru învățare, stabilirea unor obiective 
clare pentru învățare, manifestarea angajamentului în sar‑
cinile academice și obținerea satisfacției față de învățarea 
academică.

b. Adaptarea socială reflectă gradul de integrare în structurile 
sociale, participarea la activitățile extracurriculare și inte‑
grarea în grupurile sociale. Adaptarea socială presupune 
participarea la activitățile sociale din facultate, construi‑
rea de noi relații sociale, atât cu colegii, cât și cu profesorii, 
manifestarea de comportamente prosociale de colaborare 
și cooperare.

c. Adaptarea emoțională reflectă gradul de a face față stresului 
provocat de noul mediu academic. Adaptarea emoțională 
presupune manifestarea unor strategii pozitive de coping 
față de exigențele mediului academic.

d. Adaptarea instituțională reflectă gradul de integrare în 
comu nitatea universitară. Adaptarea instituțională presu‑
pune măsura în care studenții manifestă angajament față 
de comunitatea academică, calitatea relației cu instituția 
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59academică, precum și satisfacția resimțită față de apartenența 
la instituția educațională respectivă.

Cunoașterea factorilor care determină o bună adaptare acade‑
mică a studenților din anul I de studiu a reprezentat o necesitate 
atât pentru teoreticieni, cât și pentru practicieni. Numeroase stu‑
dii din literatura de specialitate au examinat contribuția factorilor 
individuali, de mediu și contextuali (Ratelle et al., 2005).

Mulți teoreticieni sunt de acord că modelul teoriei sisteme‑
lor bioecologice dezvoltat de Urie Bronfenbrenner poate explica 
integrativ contribuția factorilor personali, a factorilor familiali și 
comunitari, precum și a factorilor culturali și societali în adaptarea 
academică a studenților (Purnamasari, 2022; Katz & Somers, 2015). 
Teoria examinează în mod specific interacțiunile influențelor pro‑
ximale și distale din mediu care influențează învățarea și dez‑
voltarea individuală și care au un impact direct asupra adaptării 
psihosociale. Prin cunoașterea factorilor individuali în diverse 
contexte, putem identifica nivelul de dezvoltare. Mediul este alcă‑
tuit din mai multe straturi reprezentate de microsistem (factorii 
care sunt în interacțiune directă cu persoana — familia, grupul 
de prieteni, școala), mezosistem (efectele interacțiunilor factori‑
lor de la nivelul microsistemului, spre exemplu, relația pe care 
părinții o au cu școala sau relațiile dintre părinți etc.), exosistem 
(reprezentați de factori externi, care nu fac parte din mediul direct 
al persoanei, dar care o pot afecta, spre exemplu, nivelul socio‑
economic al părinților), macrosistem (factorii globali, culturali, 
spre exemplu valorile, credințele promovate de mediul cultural 
în care persoana se dezvoltă) și cronosistem (se referă la variațiile 
în timp și spațiu ale unor factori cu influență directă asupra per‑
soanei, spre exemplu câștigarea unui concurs școlar). Din fiecare 
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60 strat al mediului, persoana primește mesaje despre identitate, 
dezvoltare, provocări, resurse și suport, care pot explica într‑un 
mod integrativ adaptarea academică (Katz & Somers, 2015).

Factori ai adaptării academice
Factorii individuali

Tranziția în mediul academic reprezintă o perioadă crucială 
pentru orice student, având în vedere faptul că are impact a supra 
nivelului de adaptare și, implicit, asupra performanțelor acade‑
mice.

Wintre și Yaffe (2000) propun un model social de adaptare a 
studenților la universitate, considerând că anumite caracteristici 
ale studenților sunt modelate de experiențele sociale premergă‑
toare intrării la universitate, accentuând rolul influențelor paren‑
tale. Factorii individuali (variabilele demografice — gen, vârstă, 
statutul social economic) influențează participarea la aspectele 
formale și informale ale sistemelor academice și sociale univer‑
sitare, modelând integrarea academică și socială a acestora.

Experiența tranziției în universitate poate fi percepută diferit 
în funcție de variabila gen, genul putând fi considerat un predic‑
tor semnificativ al adaptării academice a studenților în primul 
an de studiu. În literatura de specialitate, studiile privind relația 
dintre adaptarea academică și gen sunt numeroase, însă rezul‑
tatele variază în funcție de contextul abordat. În ceea ce privește 
rata de abandon, rezultatele studiilor sunt convergente, consta‑
tându‑se tendința de abandon mai scăzută în rândul femeilor 
(Conger & Long, 2010). În studiile de meta‑analiză realizate de 
Crede și  Niehorster (2012) nu s‑a constatat o relație directă între 
adaptarea academică și apartenența de gen. În schimb, literatura 
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61de specialitate relevă efectul moderator al variabilei gen în adap‑
tarea academică a studenților. Astfel, s‑a constatat că studentele 
au o atitudine pozitivă în a căuta suportul social (Ang et al., 2004; 
Raunic & Xenos, 2008), prezintă motivație intrinsecă ridicată (Ver‑
meir & Van Kenhove, 2008) și au performanțe academice mai 
bune (Baker, 2004). Totodată, acestea demonstrează în primul an 
de studiu niveluri ridicate de stres la suprasolicitarea academică 
(Misra et al., 2000) și manifestă niveluri de anxietate ridicată față 
de testare în comparație cu colegii lor de gen masculin (Chapell 
et al., 2005).

Relația dintre variabila vârstă și adaptarea academică la stu‑
denții din anul I de studiu este pusă în evidență indirect, stu‑
diile din literatura de specialitate menționând vârsta ca fiind 
o variabilă cu rol moderator. Studenții non‑tradiționali sunt 
predispuși să frecventeze cursurile programului de studii, 
manifestând niveluri ridicate de autorealizare (McKenzie & 
Gow, 2004) și de motivație intrinsecă (Jacobson, 2000), față de 
co legii lor mai tineri. În ceea ce privește performanța acade‑
mică, studiile evidențiază rezultate controversate. Rezultatele 
stu diilor ante rioare concluzionează că studenții non‑tradiționali 
au performanțe academice la fel de bune precum colegii lor mai 
tineri (Baker, 2003; Spitzer, 2000), iar alte studii evidențiază fap‑
tul că studenții non‑tradiționali au performanțe academice mai 
bune decât studenții tradiționali (C arney‑Crompton & Tan 2002). 
Rezultatele studiilor nu evidențiază o relație directă și semnifi‑
cativă între adaptarea academică a studenților din anul I și varia‑
bila vârstă (Ramsay et al., 2007).

Statutul socioeconomic se referă la indicatorii obiectivi ai capi‑
talului economic, cum ar fi venitul, educația și ocupația unui indi‑
vid. Astfel, una dintre principalele dificultăți cu care se confruntă 
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62 studenții care provin din familii cu venituri mici nu se referă 
numai la finanțarea studiilor universitare, ci și la persistența și 
finalizarea studiilor. Studenții cu venituri scăzute, proveniți din 
medii minoritare, din familii monoparentale sau cu părinți care nu 
dețin o diplomă de studii superioare manifestă o probabilitate mai 
mare să obțină medii mai mici la examenul de admitere sau să fie 
căsătoriți și/sau să aibă copii, să aibă o medie mai mică la exame‑
nul de admitere, să nu fie admiși la facultate imediat după fina‑
lizarea liceului (King, 2005). De asemenea, studenții cu venituri 
mici sunt mai predispuși să lucreze cu normă întreagă și să locu‑
iască în afara campusului universitar. Implicarea în activitățile 
academice și frecventarea cursurilor sunt mult mai scăzute la 
studenții cu venituri mici, ceea ce afectează performanța acade‑
mică (Terenzini et al., 2001). De asemenea, s‑a constatat că adap‑
tarea emoțională a studenților cu venituri scăzute este afectată, 
aceștia raportând probleme de sănătate mentală (depresie, anxie‑
tate) mult mai frecvent decât studenții cu venituri medii și ridicate 
(Eisenberg et al, 2007). Literatura de specialitate evidențiază ideea 
că nivelul socioeconomic ridicat al studentului este în relație pozi‑
tivă cu realizarea academică, cu experiențele sociale, cu participa‑
rea la viața academică, cu preocupările financiare și cu finalizarea 
studiilor, ceea ce converge către niveluri ridicate de adaptarea 
academică și, implicit, către obținerea de performanțe academice 
superioare.

Performanța și experiența academică anterioară reprezintă fac‑
tori predictivi importanți în adaptarea academică a studenților 
în universitate. Studenții care au avut performanțe școlare peste 
medie în liceu, precum și la examenul de bacalaureat au șanse 
mult mai mari să perceapă cerințele academice din facultate mai 
puțin solicitante și dificil de atins, manifestând niveluri ridicate, 
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63dar și rapide de adaptare academică. Performanța academică este 
măsurată prin scorurile GPA (media notelor obținute pe parcur‑
sul școlarizării), fiind un criteriu pentru selecția la facultate, dar 
și un indicator de performanță relevant pentru statutul acade‑
mic al studentului. Cu toate că putem identifica limite ale sco‑
rului GPA în ceea ce privește validitatea și fiabilitatea acestuia, 
fiind dependent de inflația notelor și de diferențele de acordare 
a acestora între diferite instituții școlare, acesta rămâne o modali‑
tate principală de a stabili performanța academică a individului. 
Scorurile ridicate la GPA reflectă abilități academice solide, fiind 
un factor relevant pentru adaptarea academică (Richardson et al., 
2012; Crede & Niehorster, 2012).

Adaptarea academică a studenților este facilitată și de 
experiența anterioară pe care au acumulat‑o cu noul mediu aca‑
demic. Implicarea viitorilor studenți în participarea la programe 
de orientare în carieră și de activități nonformale, facilitarea fami‑
liarizării cu cultura organizațională a noului mediu academic 
reprezintă factori care influențează adaptarea acestora în noul 
mediu academic (Abe et al., 1998; Crede & Niehorster, 2012).

Conceptul de capital psihologic al individului se referă la dez‑
voltarea pozitivă a individului care se caracterizează prin auto‑
eficacitate, optimism și reziliență (Luthans et al., 2015). Studiile 
de meta‑analiză (Robbins & al., 2004; Crede & Niehorster, 2012) 
privind adaptarea academică indică o relație constantă între carac‑
teristicile personale ale studentului (abilități cognitive, motivație, 
factori de personalitate, autoeficacitate etc.) și adaptare.

Abilitățile cognitive sunt elemente‑cheie în desfășurarea orică‑
rui tip de activitate, implicit în activitatea de învățare. Abilitățile 
cognitive se referă la capacitatea creierului de a procesa, opera 
și de a realiza raționamente, fiind considerate cele mai stabile 
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64 variabile în predicția performanței academice (Stadler et al., 2016). 
Rezultatele studiilor din literatura de specialitate nu relevă o 
relație directă între abilitățile cognitive și adaptarea academică, 
ci indirect prin achizițiile și performanțele academice. Studenții 
cu performanțe bune la testele standardizate (SAT/ACT) tind să 
se adapteze mult mai ușor la viața academică, deoarece abilitățile 
cognitive reflectă capacitatea persoanei de a procesa și dobândi 
rapid noi abilități care sunt necesare pentru noul mediu de 
învățare (Crede & Niehorster, 2012).

Literatura de specialitate relevă rolul abilităților non‑cognitive 
cu impact puternic asupra adaptării academice, motivația fiind 
factorul cel mai des invocat. Nivelurile scăzute ale motivației se 
reflectă în diminuarea efortului depus pentru îndeplinirea sar‑
cinilor academice și a obiectivelor de învățare. În cele mai multe 
studii, factorii motivatori sunt implicați în eforturile studenților 
de a obține performanța academică și de a se implica în sarcinile 
academice.

Caracteristicile comportamentale ale studenților reprezintă fac‑
tori care contribuie la adaptarea academică a studenților. Aceste 
caracteristici includ autoreglarea, metacogniția și autoeficacitatea, 
locul controlului, strategiile de învățare și aspirațiile și așteptările 
profesionale și se asociază în mod direct cu adaptarea academică 
(Petersen et al., 2009).

Eficacitatea se referă la capacitatea persoanei de a performa 
în activitatea pe care o desfășoară, iar stima de sine, la evalua‑
rea pe care o realizează persoana asupra percepției propriei 
valori. Autoeficacitatea se referă la încrederea persoanei în pro‑
priile sale abilități de a face față cu succes unei sarcini speci‑
fice. Manifestarea nivelurilor ridicate de auto‑eficacitate și stimă 
de sine se asociază cu succesul academic, facilitând adaptarea. 
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mai motivați să își atingă obiectivele academice, prin mobili‑
zarea efortului de învățare. Totodată, aceștia sunt dispuși să 
încerce noi strategii de învățare, să‑și asume inițiativă în pro‑
priul demers de învățare, să caute ajutor și să‑și gestioneze efici‑
ent resursele pentru a‑și atinge obiectivele academice. Studenții 
care cred că dețin abilități și capacități necesare pentru a reuși 
în sarcinile academice se adaptează mult mai rapid și mai 
bine decât cei care au așteptări scăzute privind eficacitatea lor 
(Zimmerman et al., 1992). Autoeficacitatea reprezintă un fac‑
tor important în adaptarea academică a studenților în primul 
an de studiu influențând motivația, performanța și capacitatea 
de gestionare a stresului și a învățării. Manifestarea nivelurilor 
ridicate de autoeficacitate poate contribui la o adaptare acade‑
mică eficientă și la obținerea succesului.

Un factor implicat în adaptarea academică a studenților îl 
reprezintă strategiile de autoreglare (Pintrich, 2004). Strate giile 
de învățare autoreglată implică obținerea, utilizarea și evaluarea 
feedbackului pentru îmbunătățirea propriului demers de învățare. 
Prin utilizarea strategiilor de învățare autoreglată, studenții 
devin mai autonomi în propriul proces de învățare, ceea ce le 
permite să își adapteze mai eficient abordarea la noile cerințe 
academice și să răspundă mai bine la schimbările din mediul lor 
de învățare. În plus, aceste strategii îi ajută pe studenți să iden‑
tifice mai bine propriile lor nevoi de învățare și să își dezvolte 
abilitățile de autoevaluare, care sunt esențiale pentru adaptarea 
academică. În schimb, adaptarea academică poate fi conceptua‑
lizată ca rezultatul utilizării eficiente a strategiilor de învățare 
autoreglată. Atunci când studenții demonstrează că sunt capabili 
să își gestioneze în mod autonom propriul proces de învățare și să 
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bine. Astfel, strategiile de învățare autoreglată facilitează adap‑
tarea academică a studenților prin îmbunătățirea abilităților de 
autocontrol, autoevaluare și adaptare la cerințele academice.

În ceea ce privește atitudinile ca factori individuali pe care le 
manifestă studenții față de mediul academic, indicatorul cu cel 
mai mare impact asupra adaptării academice este implicarea, con‑
ceptualizată în implicare academică/implicare în învățare și impli‑
carea socială, în viața academică. Implicarea studenților reflectă 
atitudinile și comportamentele studenților atât în ceea ce privește 
aspectele formale ale mediului academic — activitatea de învățare, 
sarcinile și responsabilitățile academice, cât și aspectele infor‑
male — relațiile cu profesorii, cu colegii. Implicarea/angajamentul 
ca factor individual reprezintă un metaconstruct care presupune 
conectarea domeniilor cognitiv — care se reflectă în perseverență 
și susținerea efortului, emoțional — care se reflectă în interesul și 
plăcerea de a desfășura activități specifice mediului academic și a 
domeniului comportamental — care se reflectă în prezența efectivă 
la activitățile academice. Niveluri ridicate ale implicării la studenții 
de anul I de studiu se asociază cu niveluri ridicate ale factorilor 
structurali ai adaptării academice (Fredricks et al., 2004).

Trăsăturile de personalitate implicate în adaptarea academică 
au fost des invocate în literatura de specialitate. Dimensiunile de 
personalitate incluse în modelul Big Five reprezintă variabilele 
cel mai des asociate cu nivelurile de adaptabilitate academică. 
Astfel, nivelurile ridicate extraversie, agreabilitate, deschidere 
către experiență și stabilitate emoțională facilitează adaptarea aca‑
demică (Crede & Niehorster, 2012), prin mecanismele de faci‑
litare a rețelelor sociale, explorare de medii noi, iar nivelurile 
ridicate de conștiinciozitate se asociază cu implicarea în sarcină, 
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67cu capacitatea de organizare și planificare contribuind la ajusta‑
rea academică. Studenții cu grad ridicat de conștiinciozitate se 
așteaptă să fie mai motivați și să performeze mai bine în sarcinile 
academice, să fie mai persistenți în sarcinile academice dificile și 
provocatoare. Studenții cu niveluri ridicate ale deschiderii către 
experiență sunt dispuși să se adapteze la medii noi, fiind capabili 
să gestioneze noile contexte de învățare pentru realizarea acade‑
mică. Nivelurile ridicate ale agreabilității se asociază cu deschi‑
derea către contactele sociale noi, către comunicarea cu profesorii 
și participarea la rețelele sociale nou create. Extraversia se asoci‑
ază cu sociabilitatea, dar și cu o limitare a capacității de reglare 
a efortului dedicat sarcinilor academice (Richardson et al., 2012; 
Crede & Niehorster, 2012).

Factorii interpersonali

Factorii interpersonali — familie, colegi, prieteni, profesori — 
în funcție de modul și forma în care se manifestă pot fi factori 
care facilitează sau frânează adaptarea academică.

Prezența structurilor de suport conduce la o adaptare aca‑
demică mult mai rapidă (Crede & Niehorster, 2012). Suportul 
social reprezintă un mecanism sau o resursă care îi permite stu‑
dentului să facă tranziția în noul mediu academic, prin obținerea 
de apreciere și validare asupra comportamentului manifestat în 
noul mediu, și apartenență la o rețea socială și comunicațională. 
Su portul social perceput se referă la credința că sprijinul și aju‑
torul sunt disponibile din partea părinților, a membrilor familiei, 
a colegilor, profesorilor și prietenilor și reprezintă o variabilă 
ce influențează direct adaptarea academică a studenților în pri‑
mul an de studiu. Pentru unii dintre studenți, debutul în noul 
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68 mediu academic poate ridica dificultăți de adaptare, ce se dato‑
rează cerințelor variate. Studenții cu dificultăți în stabilirea de 
contacte sociale pot resimți lipsa suportului din partea persoane‑
lor semnificative, experimentând sentimente de izolare și însin‑
gurare care pot conduce către adaptare și performanță academică 
redusă. Rezultatele studiilor arată că studenții care percep supor‑
tul social ridicat se simt mai puțin singuri (Jackson et al., 2002). 
Rețeaua socială formată din profesori, părinți colegi poate preîn‑
tâmpina scăderea stimei de sine, gestionarea stresului, diminua‑
rea anxietății legate de sarcinile academice. Există dovezi empirice 
că nivelurile ridicate ale suportului social perceput conduc către 
niveluri ridicate ale adaptării academice (Wintre & Yaffe, 2000).

Suportul social oferit de părinți poate promova succesul aca‑
demic prin implicare, încurajare și susținere necondiționată (Zaff 
et al., 2017). În modelul adaptării academice propus de Wintre 
și Yaffe (2000) se valorifică relația studenților cu părinții, care 
modelează experiențele de reușită și adaptare academică, prin 
nivelurile de educație parentală, sprijinul social parental, stilul 
educațional parental etc. Variabilele menționate sunt asociate cu 
starea de bine a studenților, stima de sine și cu simptomatolo‑
gia depresivă, fiind predictori (direcți și indirecți) ai adaptării și 
reglării academice.

Din punct de vedere contextual, familia poate susține adapta‑
rea academică prin resursele de capital familial pe care le pune la 
dispoziție — financiar, uman și cultural (Traag & van der Velden, 
2011) — sau prin sistemul normativ manifestat.

Caracteristicile rețelelor de prietenie stabilite în cadrul mediu lui 
academic sunt factori facilitatori ai adaptării academice. Rețelele 
de prieteni orientate către sarcinile academice au potențialul de 
a facilita adaptarea academică, fiind legate de normele privind 
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69realizările academice (Zaff et al., 2017). Conflictul și respingerea de 
către colegi, absența relațiilor cu colegii facilitează afectarea stării 
de bine, experimentarea însingurării. A cestea se asociază cu rata 
crescută de absenteism, până la abandon academic.

Calitatea relației profesor–student constituie un factor facili‑
tator al adaptării academice, fiind legată de modalitatea de ges‑
tionare a comunicării, de climatul educațional și de atitudinea 
manifestă a profesorului. Relațiile între profesor și student iau 
forma relațiilor de mentorat care pot conduce către o bună adap‑
tare academică.

În studiul realizat de Simić și Krstić (2017) asupra factorilor de 
abandon academic se demonstrează o relație directă între calitatea 
predării, lipsa suportului emoțional și al suportului în învățare, 
lipsa relațiilor pozitive între profesor și student și tendința de 
abandon a studenților pe parcursul anului I de studiu.

Capitalul social măsurat prin calitatea interacțiunilor profe‑
sor–student, student–colegi, student–familie contribuie semnifi‑
cativ și pozitiv la adaptarea academică a studenților în anul I de 
studiu (Cemalcilar & Göksen, 2014).

Factorii instituționali

Factorii instituționali sunt legați de caracteristicile mediului 
academic, de climatul și cultura academică, de colaborarea cu ser‑
viciile suport oferite de instituția academică. Perceperea mediului 
academic este un factor important al exosistemului care include 
condițiile sociale și culturale, practicile, politicile și comportamen‑
tele mediului de învățare (Castillo et al., 2006). Numeroase studii 
care analizează relația dintre mediul universitar, congruența cul‑
turală și barierele educaționale percepute au fost asociate pozitiv 
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70 cu convingerile de autoeficacitate pentru retenția în mediul aca‑
demic. Studenții care percep mediul universitar ca fiind ostil și 
neprimitor au șanse scăzute de a manifesta angajament și adap‑
tare academică.

Un alt aspect important din categoria factorilor instituționali se 
referă la percepția studenților asupra suprasolicitării academice. 
Studenții pot percepe responsabilitățile și cerințele academice ca 
fiind suprasolicitante, ceea ce determină dificultăți în a gestiona 
eficient și adecvat sarcinile curriculare. Suprasolicitarea acade‑
mică are un efect negativ asupra adaptării și performanței aca‑
demice a studenților din anul I de studiu (Petersen et al., 2010). 
Un studiu realizat de Bitzer și Troskie‑De Bruin (2004) asupra 
factorilor legați de îmbunătățirea experiențelor de învățare ale 
studenților concluzionează că studenții din primul an de studiu 
tind să subestimeze timpul necesar pentru studiul independent 
și pregătirea cursurilor, aceasta conducând către suprasolicitare, 
performanțe și adaptare academică scăzută.

Studiile din literatura de specialitate nu susțin o relație directă 
între factorii instituționali structurali, precum numărul de studenți 
înmatriculați sau modul de proveniență al fondurilor (studenți 
admiși din fonduri de la bugetul de stat versus studenți care își 
finanțează din bugetul propriu studiile) și adaptarea academică 
a studenților.

În ceea ce privește organizarea socială instituțională, existența 
unor servicii socioeducaționale de suport (programe de tutorat, 
acces facil la servicii de consiliere și orientare în carieră, servicii 
sociale, medicale și psihologice etc.) poate facilita o mai bună adap‑
tare academică. Capitalul social al instituției universitare caracte‑
rizat prin calitatea serviciilor și a relațiilor sociale promovate de 
instituția academică reprezintă un factor care acționează direct sau 
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contextul de analiză. La nivel macro, capitalul social se referă la 
norme, tradiții, modele comportamentale care pot influența nivelul 
de adaptare al studenților în mediul academic (Lee & Smith, 1999). 
Adaptarea academică se manifestă prin interacțiunea complexă a 
tuturor categoriilor de factori menționați. Dezvoltarea abilităților 
adecvate pentru a face față cerințelor mediului academic poate 
îmbunătăți în mod semnificativ succesul academic și poate con‑
duce către obținerea satisfacției în învățare.
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Importanța măsurării adaptării academice derivă din rolul pre‑
dictiv al acesteia în raport cu performanța academică și riscul de 
abandon școlar. Numeroase studii confirmă faptul că o tranziție 
ușoară de la liceu la universitate crește șansa tinerilor de a obține 
succes în mediul academic (van Rooij et al., 2018), nivelul de adap‑
tare academică fiind cel mai puternic indicator al succesului aces‑
tei tranziții. Studenții care reușesc să se adapteze rapid și ușor 
cerințelor mediului academic și particularităților acestuia obțin, 
de regulă, rezultate academice mai bune și au o probabilitate mai 
mare de a finaliza studiile (van Rooij et al., 2018). Acest lucru poate 
fi explicat de faptul că reușita în traseul educațional depinde nu 
numai de potențialul intelectual sau de factorii motivaționali, ci 
și de abilitatea studenților de a interacționa eficient cu mediul 
academic, de a face față cerințelor acestuia și de a gestiona efici‑
ent solicitările noi cu care se confruntă (Gerdes & Mallinckrodt, 
1994; Richardson et al., 2012). Mai mult decât atât, adaptarea aca‑
demică este un factor‑cheie al implicării studentului în propria 
formare (Astin, 1999), studenții adaptați se implică mai puternic 
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78 în realizarea sarcinilor academice și își revin mai rapid după o 
nereușită, ceea ce îi ajută să obțină performanțe academice mai 
înalte. Pe de altă parte, dificultățile de integrare academică și soci‑
ală la viața din universitate pot fi însoțite de distres emoțional și 
pot conduce la intenția de a abandona studiile sau la nereușite 
academice (Tinto, 1993). Inadaptarea academică prezice, așadar, 
riscul de abandon școlar (Baker & Siryk, 1984). Având în vedere 
rolul semnificativ pe care adaptarea îl are în obținerea succe‑
sului academic, cunoașterea nivelului de adaptare academică a 
studenților din primul an de studiu este o pârghie importantă 
pe care cadrele didactice și conducerea universităților o pot 
folosi pentru a facilita tranziția la mediul academic și a susține 
performanța studenților din anul I.

Obiective ale măsurării adaptării academice

Măsurarea adaptării academice în rândul studenților din anul I 
poate avea la bază cel puțin trei scopuri generice: diagnoza sau 
stabilirea nivelului de adaptare academică la nivel individual sau 
la nivelul unei cohorte de studenți, identificarea studenților aflați 
în situație de risc de abandon universitar și dezvoltarea de pro‑
grame de intervenție, respectiv evaluarea eficienței intervențiilor 
pentru retenția studenților.

Cunoașterea nivelului de adaptare academică a studenților 
permite înțelegerea percepției acestora asupra experienței lor aca‑
demice, cunoașterea dificultăților pe care le întâmpină în gestio‑
narea solicitărilor academice, a modului în care experiențele din 
perioada de tranziție la mediul universitar variază în funcție de 
caracteristicile socio‑demografice ale studenților sau de specificul 
programului de studii urmat, respectiv înțelegerea modului în 
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de bine sau performanța academică (Baker, 2004). Măsurarea în 
acest scop, fie la nivel individual, fie la nivelul unei grupe sau 
cohorte de studenți, ne poate oferi informații despre cum trăiesc 
studenții tranziția la mediul academic. De exemplu, Baker (2004) 
arată că acei studenți care raportează un nivel scăzut de adap‑
tare psihosocială la viața universitară raportează în același timp 
niveluri ridicate de stres perceput, o stare psihică de bine mai 
scăzută și lipsa motivației pentru învățare. Studenții cu motivație 
foarte scăzută manifestă dificultăți de concentrare, se simt mai 
puțin competenți, implicați și eficienți în realizarea sarcinilor, 
ceea ce afectează semnificativ rezultatele lor școlare (Vallerand 
et al., 1989). Măsurarea adaptării academice ajută cadrele didac‑
tice și factorii de decizie din universități să înțeleagă, așadar, 
implicațiile multiple pe care adaptarea academică le are nu 
numai asupra stării de bine a studentului, ci mai ales asupra 
implicării lui în sarcinile academice și asupra rezultatelor aca‑
demice. Atunci când evaluarea este la nivel de cohortă, pot fi 
identificați factorii din mediul educațional ce au impact asupra 
nivelului de adaptare.

Întrucât adaptarea academică este un predictor al abandonului 
școlar (Gerdes & Mallinckrodt, 1994) și al performanței academice 
(Crede & Niehorster, 2012), măsurarea nivelului de adaptare con‑
stituie un pas important în identificarea studenților aflați în risc 
de abandon. Perioada cea mai critică în ceea ce privește aban‑
donul este considerată a fi primul semestru de studii (Gallego 
et al., 2021), respectiv primul an de studii (conform datelor culese 
din universitățile românești de Herțeliu et al., 2022). Pe lângă 
factorii de ordin social, economic și instituționali care conduc 
la abandon universitar (Tinto, 1993), factorii psihologici asociați 
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80 adaptării academice joacă un rol semnificativ. Când studenții 
întâmpină dificultăți de adaptare la particularitățile mediului 
academic, este posibil ca ei aibă gânduri de retragere din facul‑
tate. Intenția de a abandona studiile este un semn de avertizare, 
manifestat prin gânduri, dorințe și intenții de a se retrage din 
instituția de învățământ, tergiversare în finalizarea și predarea 
sarcinilor, absenteism de la cursuri, implicare mai scăzută în sarci‑
nile și activitățile academice (Jacobo‑Galicia et al., 2021; Truța et al., 
2018). Măsurarea timpurie a nivelului de inadaptare academică 
și a intenției de renunțare la studii poate conduce la prevenirea 
abandonului, iar cadrele didactice pot astfel identifica studenții 
care au nevoie de sprijin suplimentar, de consiliere educațională 
sau de programe remediale (Demaray & Malecki, 2002).

În vederea dezvoltării de programe de intervenție pentru 
susținerea adaptării academice a studenților de anul I și p entru 
reducerea riscului de abandon școlar este util nu numai a se 
măsura nivelul de adaptare academică, ci și factorii asociați 
sau predictori relevanți în contextul educațional specific. Stu‑
diile arată în mod consistent faptul că factorii motivaționali, în 
special motivația intrinsecă (Baker & Siryk, 1984; Peterson et al., 
2009), folosirea strategiilor de învățare autoreglată (Cazan, 2012; 
P intrich, 2004) sau factori individuali precum eficacitatea de sine 
(Lent et al., 2009) și conștiinciozitatea (Stan et al., 2023) prezic 
adaptarea academică a studenților din anul I.

Pentru a putea dezvolta programe remediale, este util să fie 
cunoscuți și factorii contextuali care pot interveni. De exemplu, 
van Rooij și colaboratorii (2018) argumentează în studiul lor 
efectuat pe studenți în primul an de studii la universități din 
Țările de Jos faptul că, în contextul educațional specific anumi‑
tor state europene (Țările de Jos, Belgia, Germania), satisfacția 
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important al abandonului universitar, deoarece studenții încep 
să studieze într‑o anumită specializare imediat după admiterea 
la universitate. Situația este similară și în România, în timp ce 
în alte țări, precum Statele Unite ale Americii, studenții își aleg 
mai târziu specializarea. Ca atare, măsurarea satisfacției față de 
programul de studii urmat, în paralel cu măsurarea nivelului de 
adaptare academică, poate oferi o direcție posibilă de intervenție: 
universitățile pot dezvolta și implementa programe de informare 
a viitorilor studenți despre conținutul și perspectivele de angajare 
aferente programelor de studii, astfel încât aceștia să își formeze 
așteptări realiste (van Rooij et al., 2018).

Un alt exemplu care susține necesitatea măsurării nivelului de 
adaptare academică și a factorilor determinanți vine din studiul 
lui Demaray și Malecki (2002). Studiind elevi aflați în situație de 
risc de abandon ce proveneau din familii cu venituri foarte mici, 
erau minoritari sau aveau dificultăți de învățare, cei doi autori 
arată că pentru acești elevi nivelul de adaptare școlară este sem‑
nificativ asociat cu suportul social scăzut pe care îl primesc din 
partea părinților și a colegilor de clasă (Demaray & Malecki, 2002). 
Acei elevi participanți la studiu care raportau niveluri scăzute 
de adaptare școlară beneficiau prea puțin de sprijinul părinților 
sau al colegilor de clasă în ceea ce privește gestionarea sarcinilor 
școlare. Surprinzător, suportul din partea profesorilor nu se aso‑
ciază semnificativ cu adaptarea școlară. Cunoscând această parti‑
cularitate, se pot construi programe remediale de intervenție care 
să asigure suport social elevilor sau studenților aflați în situații de 
risc din motive sociale sau financiare, programe care să fie imple‑
mentate chiar de la înmatricularea studenților în noua instituție 
de învățământ.
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82 Măsurarea adaptării academice în momente de timp diferite 
poate contribui și la evaluarea eficienței intervențiilor destinate 
facilitării tranziției de succes la mediul academic, îmbunătățirii 
stării de bine a studenților sau diminuării riscului de abandonare 
a studiilor. Un model relevant pentru cum pot fi folosite instru‑
mentele de evaluare a adaptării academice este oferit de Baker și 
Siryk (1986). În studiul lor, autorii au valorificat datele obținute 
din măsurătoare în trei feluri: (1) pentru a identifica studenții 
care diferă în ceea ce privește succesul adaptării la mediul aca‑
demic, (2) pentru a avea o bază de subiecte de discuție cu acești 
studenți, în cadrul unor interviuri ce urmăreau să exploreze în 
profunzime dificultățile întâmpinate în procesul de adaptare, și 
(3) pentru a evalua efectele intervenției propuse pentru studenți. 
Evaluarea inițială a fost realizată în cea de‑a opta săptămână de 
la începerea anului universitar, iar pe baza acestei măsurători 
au fost selectați acei studenți care au raportat niveluri scăzute 
de adaptare academică și cei care au obținut niveluri ridicate. 
În cadrul interviurilor derulate cu cele două categorii de studenți 
selectați, s‑a urmărit înțelegerea mai profundă a nivelului rapor‑
tat de adaptare academică și, dacă a fost cazul, au fost explorate 
diferite posibilități de a gestiona dificultățile de adaptare rapor‑
tate, această secvență din interviu fiind considerată o intervenție 
în sine. Ulterior, o nouă măsurătoare a fost realizată în săptămâna 
a 11‑a a celui de‑al doilea semestru. În urma acestei proceduri, 
Baker și Siryk (1986) au concluzionat că măsurarea adaptării 
academice în primul semestru de studii constituie nu numai o 
ocazie de identificare a dificultăților de adaptare, dar și un pre‑
text pentru discuții de profunzime pe această temă și p entru 
a urmări în timp dinamica intraindividuală a procesului de 
adaptare. Studenții participanți la studiu au apreciat interesul 
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al grijii pentru starea lor de bine și au exprimat recunoștință 
pentru acest fapt (Baker & Siryk, 1986), mai ales în contextul în 
care aceștia au fost mai puțin dispuși să apeleze la servicii de 
consiliere educațională sau psihologică. Ca atare, atunci când 
studenții sunt în mod repetat invitați să reflecteze la experiențele 
lor din mediul academic, poate exista și un efect benefic, acela 
de a aduce în atenția studenților necesitatea și disponibilitatea 
de a apela la servicii de suport specializat.

Pentru a putea folosi rezultatele în direcția obiectivelor men‑
ționate, măsurarea adaptării academice se poate face în momente 
de timp diferite. Cea mai relevantă măsurătoare pare a fi cea 
făcută pe parcursul primului semestru din primul an de studii al 
studenților (Stan et al., 2023a, 2023b). Totuși, așa cum toate mode‑
lele teoretice arată (Tinto, 1993; Astin, 1999), adaptarea academică 
este un proces. Măsurarea transversală, realizată într‑un singur 
timp, e posibil să nu ofere o imagine suficient de clară asupra 
dinamicii adaptării, în special la studenții din anul I. Deși măsu‑
rarea de tip transversal este avantajoasă din punct de vedere al 
costurilor de timp, măsurătorile repetate în studii de tip panel 
sau în studii longitudinale intensive sunt recomandate pentru 
a surprinde mai bine dinamica intraindividuală a procesului 
(Neubauer & Schmiedek, 2024).

Studiile de tip panel, un tip aparte de cercetare longitudi‑
nală, urmăresc schimbările care apar în variabilele investigate 
pe perioade mai lungi de timp, de câțiva ani, pe un grup de 
indivizi. Studiile longitudinale intensive (de exemplu, studiile 
bazate pe înregistrări zilnice de tip jurnal) urmăresc schimbările 
sau fluctuațiile pe termen mai scurt, de câteva zile, sau la câteva 
săptămâni sau luni, schimbări care apar în interiorul persoanei 
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84 la nivelul variabilelor investigate. Studiile longitudinale, de tip 
panel sau intensive, permit o mai bună investigare a variației 
intraindividuale și inter‑individuale, pe termen scurt sau lung, în 
procesul de adaptare academică (Neubauer & Schmiedek, 2024). 
De exemplu, într‑un studiu longitudinal amplu derulat în peri‑
oada pandemiei de COVID‑19 pentru a surprinde un indicator al 
tranziției la viața de student, și anume satisfacția față de studiile 
urmate, Neubauer și Schmiedek (2024) au arătat că rezultatele 
diferă în funcție de modul de evaluare. Astfel, atunci când eva‑
luările au fost făcute zilnic pe durata a două săptămâni, într‑un 
studiu longitudinal intensiv, studenții au evaluat intensitatea sar‑
cinilor academice ca fiind mai scăzută decât atunci când au făcut 
o singură evaluare săptămânală sau una semestrială. Un pattern 
similar a fost obținut și pentru un alt indicator al adaptării aca‑
demice, satisfacția cu conținutul învățării, media evaluării zilnice 
a acestui indicator fiind mai mică decât media obținută într‑o 
singură măsurătoare, cea transversală, realizată la finalul semes‑
trului (Neubauer & Schmiedek, 2024). Concluzia celor doi autori 
este că pentru o înțelegere mai profundă a adaptării academice, 
în special a celei psihologice, este nevoie de măsurarea acestui 
proces în momente de timp diferite.

Particularități ale măsurătorilor adaptării academice

Ca urmare a impactului semnificativ pe care adaptarea acade‑
mică îl are în plan individual, instituțional și social, de‑a lungul 
timpului au fost dezvoltate mai multe instrumente standardizate 
cu scopul de a măsura diferite dimensiuni sau fațete ale acestui 
concept. Cele mai multe dintre aceste instrumente, și evident cele 
mai folosite, sunt bazate pe măsurători de tip auto‑raportare, în 
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dinile, emoțiile, motivațiile sau intențiile lor. Acest tip de măsură‑
toare are ca avantaj major faptul că permite accesul la experiența 
subiectivă (Paulhus & Vazire, 2007), dificil de observat sau măsu‑
rat prin metode bazate pe observație sau prin măsurători obiec‑
tive. Instrumentele de măsurare a adaptării academice bazate pe 
auto‑raportare surprind, așadar, modul în care studentul per‑
cepe propria sa experiență și interacțiune cu mediul universitar, 
precum și impactul pe care această interacțiune îl are asupra sa.

Instrumentele existente de măsurare a adaptării academice 
variază considerabil în ceea ce privește modul în care este opera‑
ționalizat constructul. Astfel, în unele studii, adaptarea academică 
este măsurată printr‑un singur item sau un singur indicator, dar 
în cele mai multe cazuri sunt măsurate mai multe dimensiuni sau 
fațete ale acestui construct. De exemplu, Lafreniere și colabora‑
torii (1997), în studiul lor despre predictorii adaptării academice, 
au folosit o măsurătoare cu un singur item în care participanții 
erau rugați să raporteze cât de bine consideră ei că s‑au adaptat la 
universitate pe o scală în cinci trepte (1 — slab, 5 — excepțional). 
Deși este evident că o astfel de măsurătoare este foarte ușor de 
administrat, totuși ea nu surprinde complexitatea procesului, 
ci mai degrabă percepția subiectivă asupra fenomenului, fiind 
puțin probabil ca participanți diferiți să acorde semnificații simi‑
lare constructului.

O altă perspectivă de abordare empirică a adaptării academice 
este reprezentată de operaționalizarea constructului în termeni de 
stare de bine psihologică sau fizică, succesul tranziției de la viața 
de licean la cea de student fiind dat de nivelurile ridicate ale stă‑
rii de bine (Cooke et al., 2006). Studiile ce au vizat starea de bine 
psihologică a studenților s‑au centrat adesea pe comparații între 
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86 studenți și populația generală, sau pe comparații în in teriorul 
grupului de studenți. Aceste studii au raportat niveluri mai scă‑
zute de stare de bine la studenți (Cooke et al., 2006), compara‑
tiv cu populația generală, și au explicat diferențele prin factorii 
stresori multipli cu care se confruntă studenții, factori stresori de 
ordin academic, relațional sau financiar. Totuși, așa cum Cooke 
și colaboratorii (2006) susțin, este posibil ca aceste diferențe să se 
datoreze unor limite de natură metodologică, și nu unor diferențe 
reale. De exemplu, cele mai multe studii sunt transversale, lip‑
sind o măsurătoare a stării de bine a tinerilor înainte de a începe 
facultatea pentru a vedea dacă tranziția către mediul academic 
chiar are impact asupra sănătății mintale sau nu.

Alți autori conceptualizează starea de bine psihologică a stu‑
denților ca fiind determinată de procesul de adaptare academică, și 
nu ca pe un indicator al adaptării (Bailey & Phillips, 2016). Relația 
dintre adaptarea academică și starea de bine subiectivă pare a fi 
mult mai complexă decât sugerează studiile anterioare, în sensul 
că adaptarea academică poate avea un efect cauzal asupră stării 
de bine subiective, starea de bine subiectivă poate avea un efect 
cauzal asupra adaptării sau ambele variabile pot fi influențate 
de o a treia variabilă comună, precum statutul socioeconomic 
sau abilitățile cognitive (Bücker et al., 2018). Un studiu de tip 
m eta‑analiză (Bücker et al., 2018) arată că relația dintre cele două 
constructe este una de asociere semnificativă, dar destul de slabă 
ca intensitate. Ceea ce sugerează că studenții cu dificultăți de adap‑
tare nu raportează întotdeauna și niveluri scăzute ale stării de 
bine, cele două constructe fiind mai degrabă independente decât 
suprapuse. Mai mult decât atât, intervențiile educaționale par să 
aibă mai mult succes în planul adaptării și a îmbunătățirii rezul‑
tatelor academice decât asupra stării de bine (Bücker et al., 2018).
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mice, pe care le prezentăm mai jos, au la bază conceptualizarea 
adaptării academice ca un construct cu mai multe fațete (Baker & 
Siryk), întrucât atât solicitările pe care le presupune mediul aca‑
demic, cât și mecanismele pe care studenții le folosesc pentru 
a gestiona aceste solicitări sunt multiple. Toți autorii includ în 
evaluare adaptarea la cerințele și sarcinile academice, adaptare 
ce presupune în primul rând gestionarea eficientă a învățării, sta‑
bilirea de scopuri în învățare și urmarea acestora. Însă pe lângă 
acest tip de solicitare, instrumentele includ în mod consistent cel 
puțin încă două fațete: adaptarea în plan social ce solicită ca răs‑
puns stabilirea de relații interpersonale și comunicare eficientă 
cu diferiți actori din mediul academic (de exemplu, O’Donnell 
et al., 2018) și adaptarea în plan emoțional (de exemplu, Anton & 
Reed, 1991) ce presupune gestionarea stresului și a trăirilor afec‑
tive activate de complexitatea și varietatea solicitărilor academice.

Instrumente standardizate de măsurare a adaptării 
academice — scurtă trecere în revistă

Primul demers relevant de măsurare sistematică a adaptării 
academice este Student Adaptation to College Questionnaire — SACQ 
(Baker & Siryk, 1984). Acest instrument a reprezentat un pas 
semnificativ în evaluarea adaptării academice nu numai în scop 
diagnostic, ci pentru a putea dezvolta intervenții reme diale efici‑
ente pentru studenții care se confruntă cu dificultăți în tranziția 
la mediul academic. Asumpția care stă la baza instrumentului 
este că experiența academică este multifațetată, include nume‑
roase aspecte, și presupune solicitări variate ca tip și in tensitate. 
A face față acestor solicitări presupune răspunsuri adaptative care 
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88 va riază în eficiență. Autorii conceptualizează adaptarea acade‑
mică ca fiind răspunsurile studenților la exigențele universitare 
(Baker & Siryk, 1984).

Itemii instrumentului sunt 67 de afirmații, fiecare făcând refe‑
rire la una dintre numeroasele solicitări ale experienței acade‑
mice, precum rezolvarea sarcinilor academice sau necesitatea 
de a construi noi relații sociale. Respondenții apreciază cât de 
bine fac față acestor aspecte. Un prim set de solicitări evalu‑
ate în cadrul SACQ sunt cele asociate sarcinilor academice pe 
care studenții le au de îndeplinit. Adaptarea în raport cu aceste 
solicitări descrie abilitatea și succesul studenților de a gestiona 
cerințele educaționale, de a‑și formula scopuri academice și 
a‑și direcționa eforturile în direcția atingerii acestor obiective. 
Cel de‑al doilea set de solicitări academice sunt cele de ordin 
social. Ca urmare, adaptarea socială a studentului reflectă măsura 
în care acesta gestionează cu succes interacțiunile și activitățile 
sociale specifice experienței academice. Studenții adaptați social 
participă la activitățile sociale din universitate, gestionează cu 
succes mutarea de acasă, dacă este cazul, sunt deschiși către 
experiențe sociale noi, fiind în general mai mulțumiți de viața 
lor socială. Al treilea set de solicitări academice pe care SACQ 
le include în evaluare sunt cele de ordin emoțional. Adaptarea 
personal‑emoțională reflectă gradul de disconfort psihologic și 
corelatele somatice ale acestui disconfort. Ultima dimensiune 
din instrumentul lui Baker și Siryk (1984) este reprezentată de 
atașamentul instituțional, reprezentând implicarea studentului în 
atingerea obiectivelor educaționale și satisfacția generală față de 
experiența lui în instituția de învățământ (Baker & Siryk, 1984).

SACQ este un instrument valid care reușește să i dentifice cu 
acuratețe nivelul de adaptare al studenților la mediul academic, 
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instrumentul a fost folosit și a condus la rezultate consistente. 
Baker și Siryk (1984) au verificat validitatea instrumentului 
în raport cu o serie de indicatori: rata de abandon universi‑
tar (operaționalizată ca numărul de studenți care nu mai sunt 
înmatriculați la începutul semestrului trei de studii), media 
școlară obținută la finalul primului an de studii, solicitarea de 
servicii psihologice în cadrul campusului sau alegerea ca mem‑
bru în asociații și organizații studențești.

SACQ nu este singurul instrument care evaluează aspecte 
de ordin emoțional asociate adaptării academice, pe lângă abi‑
litatea de a face față cerințelor academice. Astfel, College Adjust-
ment Test (CAT), dezvoltat de Pennebaker și colaboratorii (1990), 
operaționalizează adaptarea academică ca măsura în care studenții 
resimt anumite trăiri emoționale și gânduri legate de facultate în 
săptămâna dinainte de începerea anului universitar. Acest instru‑
ment, cuprinzând 19 itemi, surprinde trei factori: afecte nega‑
tive generale legate de începerea facultății, afecte pozitive sau 
optimism referitor la începerea facultății și dorul de casă. CAT 
poate fi folosit și pentru a evalua eficiența intervențiilor desti‑
nate îmbunătățirii adaptării academice (Pennebaker et al., 1990).

College Adjustment Scales (CAS; Anton & Reed, 1991) este un 
instrument multidimensional construit pentru a identifica pro‑
blemele psihologice și de adaptare cu care se confruntă studenții. 
Instrumentul cu 108 itemi cuprinde nouă scale care evaluează: 
simptome afective, cognitive și fiziologice de anxietate, simp‑
tome depresive, ideație suicidară, abuz de substanțe, probleme 
aso ciate stimei de sine, probleme în interacțiunile cu alte per‑
soane din mediul academic, probleme de ordin fa milial, dificultăți 
asociate performanței academice și dificultăți aso ciate deciziilor 
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ordin psihologic, social și academic pe care CAS le evaluează, 
acest instrument poate fi folosit în scop diagnostic în cadrul cen‑
trelor de consiliere de carieră din cadrul universităților (Anton & 
Reed, 1991).

Pentru a măsura dificultățile specifice de adaptare pe care le 
întâmpină studenții care aleg să studieze într‑un alt mediu cul‑
tural sau într‑o altă țară, Anderson și colaboratorii (2016) au dez‑
voltat Academic Adjustment Scale (AAS). Pentru această categorie 
de studenți, autorii consideră cele mai importante dimensiuni 
ale adaptării academice ca fiind: potrivirea dintre individ și rolul 
temporar de student — conceptualizată ca stil de viață academic, 
satisfacția cu progresul și performanțele academice — concep‑
tualizată ca realizare academică, și motivația studentului de a 
continua și finaliza studiile în afara țării — motivație academică. 
Chiar dacă instrumentul dorește să surprindă particularitățile 
pe care le întâmpină studenții străini (de exemplu, gestionarea 
diferențelor culturale și adaptarea la o nouă cultură, statutul de 
rezident în noua cultură, distanța de casă etc.) și care constituie o 
experiență calitativ diferită de cea a studenților locali, AAS poate 
fi folosit și pentru studenții tipici.

În România, eforturile de înțelegere a problematicii adaptării 
academice au condus la construirea Chestionarului de adaptare 
academică (Clinciu & Cazan, 2014), chestionar care a parcurs mai 
multe versiuni, cea mai recentă fiind Chestionarul de Inadaptare 
Academică (CIA) (Cazan et al., 2023). Construcția acestui instru‑
ment are la bază conceptualizarea inadaptării academice ca fiind 
răspunsul studenților sau al elevilor la factorul stresor major din 
școală, și anume la sarcinile și solicitările școlare (Clinciu, 2013). 
Acest răspuns este multidimensional, implicând atât aspecte 
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tamentale (procrastinare și neonestitate academică) (Clinciu & 
Cazan, 2014). Versiunea recentă a Chestionarului de Inadaptare 
Academică, cu 43 de itemi, validat pe studenți români, surprinde 
două dimensiuni afective ale inadaptării academice (nevrotismul 
și anxietatea față de testare), patru dimensiuni comportamen‑
tale (tendința de a procrastina, neonestitatea academică, atitudine 
machiavelică și dezimplicare) și o dimensiune ce cuprinde aspecte 
de natură somatică asociate inadaptării (somatizare) (Cazan et al., 
2023). Aceste dimensiuni ale inadaptării academice se asociază 
semnificativ cu trăsături de personalitate, în special cu nevrotis‑
mul și conștiinciozitatea, ceea ce arată faptul că CIA surprinde 
diferențele interindividuale în adaptarea la solicitările mediului 
academic. De asemenea, măsurătoarea realizată cu acest instru‑
ment în primul semestru de studii prezice intenția de renunțare 
la studii, dintre dimensiunile instrumentului, procrastinarea fiind 
cel mai puternic predictor (Cazan et al., 2023). Aceste rezultate, 
ne permit să utilizăm cu încredere Chestionarul de inadaptare 
academică cu scopul de a identifica studenții aflați în situație de 
risc de abandon universitar.

Dificultăți în măsurarea adaptării academice

Deși există numeroase instrumente standardizate, așa cum am 
prezentat mai sus, măsurarea adaptării academice nu este lipsită 
de provocări și dificultăți. În primul rând, adaptarea academică 
este un fenomen complex, dinamic și multifațetat, influențat de 
numeroși factori care interacționează între ei, precum istoricul 
studentului, caracteristicile individuale, resursele instituționale, 
particularitățile mediul academic și a celui social, climatul 
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Strage & Brandt, 1999). E puțin probabil ca o singură evaluare 
realizată într‑un singur moment de timp să poată surprinde com‑
plexitatea acestui proces respectiv dinamica interacțiunilor dintre 
factorii determinanți. Mai mult decât atât, adaptarea academică 
variază interindividual și intraindividual, este un proces dinamic 
în timp. Percepția asupra dificultăților de adaptare academică, 
socială și personală, respectiv percepția asupra abilităților perso‑
nale de a face față acestora se modifică odată cu trecerea timpului. 
Concomitent, interacțiunile cu mediul academic se intensifică, 
cerințele academice se diversifică, iar experiențele studenților 
de gestionare reușită sau nereușită a lor modelează nu numai 
percepțiile, ci chiar abilitățile individuale. Schimbările ce pot apă‑
rea pe parcursul studiilor la nivelul contextului personal, social 
sau academic sunt un factor de stres suplimentar (Liu & Lu, 2012) 
și pot conduce la fluctuația adaptării academice.

Pentru a surprinde această dinamică, este recomandată măsu‑
rarea adaptării academice în perioade diferite ale primului an 
academic sau chiar longitudinal pe parcursul întregului traseu 
educațional. O abordare longitudinală permite înțelegerea în pro‑
funzime a variației în timp a adaptării academice. Cunoscând 
această variație, se pot identifica cele mai solicitante perioade pen‑
tru studenți și, consecutiv, se pot iniția programe de intervenție 
care să susțină studenții în perioadele solicitante.

O aparentă dificultate cu care se pot confrunta cei ce eva‑
luează adaptarea academică este faptul că un student poate 
înregistra niveluri semnificativ diferite de adaptare pe anumite 
dimensiuni ale vieții academice. Deoarece adaptarea este un 
construct cu mai multe fațete (Baker & Siryk, 1984), un student 
poate funcționa relativ bine în planul adaptării la solicitările și 



Măsurarea adaptării academice

93sarcinile academice, în timp ce înregistrează dificultăți majore 
de adaptare socială sau personal‑emoțională. În astfel de situații, 
este recomandat ca studentul să nu fie încadrat la un anumit 
nivel de adaptare academică după scorul global la instrumentul 
de evaluare, ci atenția sau decizia de intervenție să fie ghidată 
de nivelul obținut la fiecare dimensiune în parte sau la dimen‑
siunea de interes (Baker, 1986).

Existența instrumentelor standardizate de adaptare academică 
facilitează înțelegerea acestui fenomen și identificarea studenților 
aflați în situație de risc. Totuși, măsurarea adaptării studenților 
este un proces complex și provocator. Experiența adaptării este 
subiectivă și percepția studenților asupra propriei experiențe 
poate fi influențată de numeroși factori precum dezirabilitatea 
socială, dispoziția emoțională sau experiențele recente de s ucces 
sau eșec în plan academic sau interpersonal. Suplimentar, în 
ultimii ani, în mediul academic întâlnim o diversitate tot mai 
mare în rândul studenților, în termeni de vârstă, cultură, con‑
text socioeconomic de viață, experiențe personale, prezența unei 
dizabilități etc. Măsurarea adaptării academice trebuie să ia în 
calcul particularitățile introduse de această diversitate, precum 
și particularitățile introduse de specificul climatului educativ în 
care se face evaluarea. Numai prin înțelegerea în profunzime a 
complexității și dinamicii experienței de adaptare a studenților 
în tranziția lor în mediul academic, universitățile vor putea con‑
strui și adapta programe eficiente de susținere a studenților în 
vederea obținerii succesului academic.
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Introducere

Pentru cei mai mulți studenți, debutul în mediul universitar 
este o experiență provocatoare care implică o schimbare semnifi‑
cativă a vieții și adaptarea la multiple cerințe academice, sociale 
și emoționale. Această perioadă de tranziție este pentru studenți 
un proces de schimbare și adaptare însoțit de provocări semnifi‑
cative și tensionante, pentru a răspunde cerințelor noului mediu 
academic și social (Lau, 2003).

Cele mai multe cercetări privind abandonul academic se 
concentrează pe experiențele studenților în primul an de facul‑
tate (Krause, 2005), acestea fiind un indicator important pentru 
s uccesul în anii următori (Hurtado et al., 2007). Literatura de spe‑
cialitate invocă numeroase dovezi empirice care sugerează că 
măsura în care studenții reușesc să se adapteze la viața universi‑
tară le afectează starea de bine, motivația, performanța academică 
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99și decizia de a finaliza programul de studiu ales (Baker & Siryk, 
1989; Wintre & Yaffe, 2000).

Debutul în mediul academic este o perioadă de tranziție impor‑
tantă în dezvoltarea psihosocială a studenților, aceștia trebuie 
să facă față nu numai exigențelor academice, ci și solicitărilor 
noului mediu social universitar. În general, tranziția reprezintă 
o perioadă de adaptare pentru a intra într‑o fază mai stabilă 
(J ansen & van der Meer, 2011). Toate momentele de tranziție oferă 
studenților un grad de incertitudine (Gurin et al., 2002), fiind 
percepute ca un „șoc cultural care implică o reînvățare so cială și 
psihologică semnificativă în fața întâlnirilor cu noi idei, cu noi 
profesori și colegi, cu valori și credințe variate, cu noi oportunități 
și libertăți și cu noi cerințe academice, sociale și psihologice“ 
(P ascarella & Terenzini, 1991, p. 58–59).

Totodată, studenții în primul an de facultate se confruntă cu 
provocări legate de a trăi separat de familie și prieteni, de a se 
adapta la noua viață universitară, de a‑și asuma responsabilități 
pentru sarcinile vieții cotidiene, de a‑și dezvolta noi rețele sociale 
și de a se integra în viața academică (Pittman & Richmond, 2008; 
Duchesne et al., 2007). Rezultatele studiilor privind tranziția pe 
care o parcurg studenții, experiența din primul an de facultate și 
decizia de abandon a studiilor pot fi grupate în patru categorii 
de motive (Yorke & Longden, 2004): experiență nesatisfăcătoare, 
incapacitatea de a face față cerințelor academice, alegerea greșită 
a programului de studii și o gamă de factori personali precum 
problemele financiare, boala și circumstanțele familiale.

Noul mediu academic, fizic, social și personal, presupune noi 
reguli, cerințe, așteptări și responsabilități. Studenții trebuie să 
demonstreze că fac față unui mediu de învățare competitiv, că pot 
urma, prin angajament, scopurile educaționale și instituționale 
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100 și că pot adera la noi rețele sociale. Prin provocările academice, 
studenții trebuie să se angajeze într‑o nouă activitate de învățare, 
mult mai solicitantă, să se adapteze unor noi stiluri de predare și 
evaluare, care presupun eforturi cognitive complexe, pentru care 
cei mai mulți nu au fost pregătiți.

La nivel individual, studenții trebuie să facă față unui nou 
tip de învățare, învățarea academică, care presupune activarea 
unor noi abilități și atitudini — autonomie, implicare, autoreglaj, 
managementul timpului, planificarea și organizarea învățării etc. 
La nivel social, aceștia trebuie să adere la noi grupuri sociale, să 
dezvolte noi prietenii, să colaboreze cu noii colegi și profesori, iar 
la nivel instituțional să adere la o nouă cultură organizațională, 
să‑și formeze noi valori sociale și profesionale (Stan et al., 2023).

Schimbările în stilul de viață și dezvoltarea de noi rutine deter‑
mină o restructurare a rolurilor sociale, a valorilor personale cu 
efecte directe în planul identității (Scanlon et al., 2007). Pentru ca 
tranziția la viața universitară să se realizeze cu succes, studenții 
trebuie să‑și dezvolte abilități psihosociale pentru a face față 
multiplelor provocări personale și sociale pentru a preîntâm‑
pina manifestarea stresului ce poate genera performanțe acade‑
mice scăzute și inadaptare academică (McCrae & Costa, 1986; 
Galatzer‑Levy et al., 2013; Julal, 2013). Manifestarea ca membri 
activi ai comunității universitare, experimentarea de noi roluri și 
responsabilități sociale, asumarea independenței și autonomiei 
în învățare (Credé & Niehorster, 2012) demonstrează un grad 
ridicat de adaptabilitate, fiind un indicator important nu numai 
pentru succesul academic (Xie et al., 2019), dar și pentru viitoarea 
carieră profesională.

Eșecul în gestionarea adecvată a tranziției universitare poate 
avea repercusiuni atât la nivel individual, prin manifestarea 
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cu niveluri scăzute ale performanței academice (Chemers et al., 
2001), a stimei de sine (Bettencourt et al., 1999) și a stării de bine 
(Yoon et al., 2015), cu niveluri ridicate ale stresului și anxietății 
(Baker, 2004), cât și instituțional, prin apariția fenomenului de 
abandon universitar (Jennifer et al., 2004) cu efecte directe în plan 
social, manifestat prin lipsa personalului calificat pe piața mun‑
cii, creșterea ratei șomajului și creșterea costurilor cu îngrijirea 
socială (Curelaru et al., 2010).

Inadaptarea academică

Adaptarea academică implică schimbări comportamentale și 
psihologice prin care indivizii încearcă să facă față la noul lor 
mediu de învățare, să se adapteze cu succes la cerințele acade‑
mice și să își îndeplinească nevoile de învățare (Valka, 2015). 
Tanyi (2002) a definit adaptarea academică a unui individ ca 
fiind capacitatea persoanei de a face față cerințelor academice și 
activităților școlare. Cercetările indică faptul că, cu cât studenții se 
adaptează mai rapid și mai bine cu noua realitate și își adaptează 
așteptările față de mediul academic, cu atât este mai probabil ca 
ei să se implice și să se angajeze în activitatea academică (Credé & 
N iehorster, 2012), obținând recunoaștere și succes.

În contrast, inadaptarea academică reprezintă un fenomen 
care are multiple implicații asupra progresului și performanței 
educaționale a studenților. Inadaptarea academică se referă la 
dificultățile pe care studenții le întâmpină în a îndeplini cerințele 
impuse de noul mediu educațional, la incapacitatea de a stabili 
noi relații interpersonale, cu colegii, profesorii și/sau cu persona‑
lul administrativ și, totodată, la încălcarea regulilor universitare 
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102 (Cîrceie, 2016). Problemele de inadaptare sunt cel mai adesea 
un set eterogen de comportamente care au impact direct asu‑
pra performanțelor academice, determinând insatisfacție, stres, 
anxietate sau chiar probleme comportamentale (de la Fuente 
et al., 2012).

Inadaptarea academică se referă la setul de dificultăți compor‑
tamentale, sociale și emoționale care îi împiedică pe studenți să se 
adapteze la mediul de învățare, să facă față cu succes cerințelor 
academice, să fie performant și implicat pe plan academic 
(J ansen & van der Meer, 2012). Studenții care manifestă inadap‑
tare academică raportează nemulțumire, dezangajament, nivel 
ridicat de stres și nivel scăzut al stării de bine (Liga et al., 2022), 
niveluri de achiziții și performanțe academice scăzute (B ailey & 
Phillips, 2016; Rienties et al., 2012; Baker & Siryk, 1984), toate aces‑
tea sporind probabilitatea de apariție a fenomenului de abandon 
universitar (Tinto, 1993; Astin, 1999).

Consecințele adaptării/inadaptării academice

Conceptualizăm adaptarea academică ca fiind abilitatea de a 
avea succes și a face față cerințelor mediului academic. Conform 
modelului elaborat de Baker & Siryk (1984), adaptarea academică 
se referă la motivația de a învăța și de a avea obiective academice 
clare, implicarea în activitățile academice, mobilizarea efortului 
voluntar de a satisface cerințele academice și trăirea satisfacției 
desfășurării diferitelor activități în cadrul mediului academic.

Adaptarea academică este de importanță vitală pentru 
studenții în primul an de facultate, aceștia având cele mai mari 
dificultăți în a se adapta (Baker & Siryk, 1984), fiind direct impli‑
cată în obținerea performanței. Astfel, studenții care prezintă 
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103niveluri ridicate ale adaptării academice au rezultate în învățare 
mai bune și au șanse mult mai mici să abandoneze studiile.

Abordarea inadaptării academice este mult mai puțin repre‑
zentată în literatura de specialitate, problematica fiind destul de 
controversată, în principal din cauza conceptualizării termenului 
în opoziție cu adaptarea academică, dar și dificultăților metodo‑
logice întâmpinate în evaluarea acesteia. Nu întotdeauna nivelu‑
rile scăzute ale factorilor care determină inadaptarea academică 
explică variația inadaptării academice. Adaptarea studenților în 
primul an de facultate nu este o experiență constantă, ci o multi‑
tudine de experiențe complexe în care caracteristicile studenților 
interacționează cu variabilele procesului și factorii instituționali, 
și trebuie analizate în contextul cultural în care acestea sunt pro‑
duse (Páramo Fernández et al., 2017). Cercetările privind ina‑
daptarea academică se axează în principal pe aspectele sociale și 
psihologice pentru individ, acestea reflectându‑se la nivel indi‑
vidual prin niveluri scăzute ale stimei de sine, stresului acade‑
mic și stării de bine, la nivelul activității se reflectă prin afectarea 
performanțelor academice, iar la nivel instituțional, prin apariția 
abandonului universitar.

În ceea ce privește consecințele psihologice și sociale, este des‑
tul de greu de analizat dacă factorii stimă de sine și strategiile 
de coping sunt riscuri sau consecințe ale inadaptării academice 
(Johansson, 2019). Cercetările din literatura de specialitate con‑
firmă faptul că cele mai multe consecințe ale inadaptării au un 
impact puternic pentru tranziția pe termen lung către viața de 
adult (Bloom, 2010).
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Având în vedere rolul esențial al adaptării academice în 
obținerea succesului academic, este important să se înțeleagă 
modul în care factorii motivaționali și factorii comportamentali 
afectează adaptarea academică și rolul pe care îl au în performanța 
academică.

Unul dintre principalele motive pentru care studenții aban‑
donează studiile universitare este reprezentat de performanțele 
academice scăzute. Literatura de specialitate identifică faptul că 
performanța academică este determinată de o serie de diferențe 
individuale, nu doar de capacitățile cognitive și de rezultatele 
activității de învățare anterioare. Performanța academică este legată 
de trăsături de personalitate precum conștiinciozitatea, interesele, 
sursele motivației, capacitatea de autoreglare, strategiile și stilul de 
învățare, ce reprezintă factorii predictori ai adaptării academice.

Studii din literatura de specialitate au reușit să explice 
performanța academică a studenților în primul an de facultate 
printr‑o varietate de factori care țin de caracteristicile demografice 
(vârstă, gen etc.), economice (statut social și economic), sociolo‑
gice (activități extracurriculare), academice (rezultatele școlare 
anterioare, abilități de învățare, stiluri de învățare, abilități de 
gestionare a timpului, competențe lingvistice), factori cognitivi 
(inteligență, capacitățile memoriei), factori psihologici (motivație, 
personalitate, stimă de sine, autoeficacitate, anxietate etc.).

În practica universitară există două tipuri de abordări asu‑
pra succesului academic: media notelor obținute de către stu‑
dent la evaluările disciplinelor din planul de formare — GPA 
(în literatura internațională) și numărul de credite de studiu — 
ECTS. Media notelor obținute reflectă cât de bine performează 
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105un student în activitatea de învățare, fiind un criteriu important 
în selecția admiterii la studiile masterale, în timp ce numărul de 
credite reflectă dacă studentul a îndeplinit standardul minim de 
performanță la disciplinele din planul de formare.

Conform modelelor teoretice ale adaptării academice (Tinto, 
1993; Astin, 1999), un student este considerat adaptat dacă pre‑
zintă anumite caracteristici personale schimbate sau ajustate de 
interacțiunea cu mediul academic. Succesul acestei interacțiuni — 
adaptarea academică — este relevat în capacitatea de a face față 
complexității învățării academice, în relaționarea cu colegii și pro‑
fesorii, în integrarea în cultura organizațională, ceea ce conduce 
la implicare, promovarea cursurilor și/sau obținerea performanței 
academice (van Rooij et al., 2017).

Există numeroase studii care au relevat rolul direct al adap‑
tării în predicția performanțelor academice sau rolul mediator 
al acesteia (Aspelmeier et al., 2012). Conform Van Rooij și cola‑
boratorii (2017) arată că există studii în literatura de specialitate 
care relevă faptul că adaptarea academică explică performanța 
academică dincolo de rezultatele școlare anterioare (McKenzie & 
Schweitzer, 2001). Totodată, în studiul lor, Lowe și Cook (2003) 
au constatat că un procent considerabil de studenți din anul I 
(20–30%) au experimentat dificultăți de adaptare, ceea ce a con‑
dus la performanțe academice scăzute și abandon universitar.

Studiul realizat de Robbins și colaboratorii (2004) a analizat 
o serie de factori motivaționali, abilități personale și factori con‑
textuali și a constatat că autoreglarea efortului și autoeficacitatea 
academică au fost cei mai puternici predictori ai performanței 
academice în primul an de studiu.

În ceea ce privește trăsăturile de personalitate, anumiți fac‑
tori, precum conștiinciozitatea și în mică măsură extraversia, 
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106 agreabilitatea și orientarea spre deschidere sunt implicați în 
performanța academică (O’Connor & Paunonen, 2007). Studiul 
realizat de Poropat (2009) relevă chiar că factorul de personalitate 
conștiinciozitate are rol predictiv în performanța academică, fiind 
un factor al cărui efect este mai puternic decât inteligența. În ceea 
ce privește procrastinarea (Steel, 2007), a fost asociată negativ 
cu performanța academică, iar abilitățile emoționale definite ca 
inteligență emoțională au efecte scăzute asupra performanțelor 
academice.

Studiile despre factorii contextuali (sprijinul și implicarea fami‑
liei, SSE etc.) au relevat influențele asupra adaptării și integrării 
academice, prin influența modelării răspunsurilor comporta‑
mentale ale studenților la viața universitară, inclusiv a răspun‑
surilor afective (stresul, depresia), în relație cu angajamentul 
față de obiective și evaluările valorice, fiind implicați indirect în 
performanța academică (Richardson et al., 2012).

Variabilele motivaționale și comportamentale nu au o influență 
directă asupra performanțelor academice, ci indirect, prin inter‑
mediul variabilelor academice implicate în adaptare.

Performanța academică a studenților din primul an de s tudiu 
nu reflectă numai rezultatele obținute în învățare, ci determină 
și probabilitatea sau posibilitatea de a continua studiile, de a 
absolvi cu succes programul de studii ales și de a continua s tudiile 
(R obbins, 2004). Studenții cu rezultate academice bune au șanse 
mai mari să promoveze în anul superior și să absolve programul 
de studii la timp (Richardson & al., 2012).
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Incapacitatea de adaptare are repercusiuni nu numai asupra 
dezvoltării sociale (Xie et al., 2019), ci poate determina apariția 
fenomenului de abandon. Problematica abandonului universi‑
tar în primul an de studii reprezintă o temă importantă pen‑
tru educația universitară, nu numai prin faptul că reprezintă 
un important indicator al calității în educație, dar mai ales 
prin consecințele negative pe care le generează în plan social, 
instituțional și individual. Este demonstrat că studenții care 
abandonează facultatea au puține posibilități de a‑și dezvolta 
competențe profesionale care să le ofere posibilitatea unei bune 
inserții și integrări în piața muncii.

Abandonul academic reprezintă o problemă socială importantă 
cu multiple implicații în planul social și economic, dar și al sănătății 
mentale. Statisticile arată că rata de abandon a tinerilor cu vârsta 
între 16–24 de ani este în SUA de 5,2% în 2021 (NCES, 2023), în 
statele Uniunii Europene în medie de 9,6%, cea mai mare rată înre‑
gistrându‑se în România — 15,6% (EU ROSTAT, 2023).

Abandonul este definit ca situație în care studentul părăsește 
universitatea în timpul studiilor sau când nu finalizează prin 
absolvire. Abandonul universitar nu se referă la studenții care se 
transferă la o altă instituție universitară sau cei care nu‑și finali‑
zează la timp ciclul de studiu. Totodată, nu este considerat aban‑
don universitar când studentul decide voluntar să părăsească 
universitatea, bazându‑se pe credința că educația universitară 
nu‑l satisface în îndeplinirea obiectivelor profesionale și personale.

Literatura de specialitate definește și alte concepte înrudite 
precum persistența, participarea la studii până la finalizarea 
studiilor, indiferent de dificultăți, obstacole sau eșecuri, sau 
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108 participarea intermitentă sau continuă până când studentul își 
atinge obiectivul educațional (Tinto, 1993); reținerea se referă la 
înscrierea continuă într‑un program de la admitere până la fina‑
lizarea lui; retragerea se referă la studentul care nu și‑a menținut 
înscrierea continuă la facultate pentru o anumită perioadă, putând 
fi temporară sau definitivă (abandon).

În literatura de specialitate există dovezi puternice că aban‑
donul universitar este cauzat de un set complex și interconec‑
tat de factori și trebuie abordat multidimensional în funcție de 
context. De obicei, renunțarea la studii în primul an universi‑
tar este cel mai frecvent asociată cu rezultatele academice scă‑
zute sau cu dificultățile financiare. Într‑un studiu extins au fost 
identificați 44 de factori care pot contribui la abandonul academic 
(Lee & Choi, 2011). Aceștia sunt grupați în caracteristicile studen‑
tului la înscrierea în anul I de studii — managementul timpu‑
lui, abilitățile TIC, experiența academică anterioară și atributele 
psihologice, precum motivația și satisfacția studentului, caracte‑
risticile cursurilor, dificultatea conținuturilor, calitatea predării, 
sprijinul instituțional, dar și o serie de variabile contextuale, pre‑
cum responsabilitățile personale și familiale, starea de sănătate.

Un model analitic propus de Johansson (2019) al factorilor de 
risc asociați abandonului academic abordează factorii la nivel 
individual, interpersonal, organizațional și societal. Interacțiunea 
factorilor determină evaluări specifice, contextuale care vor faci‑
lita programe de intervenție specifice, utile în diminuarea până 
la combaterea acestui fenomen complex.

FACTORII DE RISC INDIVIDUALI

Studenții care abandonează studiile sunt caracterizați printr‑o 
serie de aspecte sociale, emoționale și comportamentale, aceștia 
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109manifestând dificultăți de internalizare sau externalizare a sociate 
cu problematici familiale și comunitare care au impact major 
a supra performanțelor academice. Fortin și colaboratorii (2006) 
au dezvoltat o tipologie legată de problemele comportamentale, 
de rezultatele academice, de nivelul de funcționalitate familială, 
de sprijinul social și climatul organizațional, identificând patru 
categorii de studenți cu risc de abandon: tipul cu comportament 
antisocial, tipul studentului neinteresat de studii, tipul cu dificultăți 
școlare și de adaptare socială și tipul depresiv.

Cercetările privind factorii de risc la nivel individual s‑au con‑
centrat pe factorii demografici, abilitățile cognitive și non‑cogni‑
tive, performanțele academice, pe dificultățile de învățare, starea 
de sănătate și abuzul de substanțe. În timp ce multe dintre studii 
prezintă rezultate similare, există și studii care prezintă rezultate 
contradictorii, ceea ce ne determină să concluzionăm că variabi‑
lele individuale care pot fi implicate în fenomenul abandonului 
academic trebuie interpretate contextual.

La nivel individual, abandonul universitar se asociază cu nive‑
luri de aspirații și autoevaluare scăzute, cu riscuri ridicate ale 
afectării stimei de sine și ale stării de bine, cu niveluri scăzute 
ale abilităților non‑cognitive, cu creșterea nivelului demotivării 
academice, cu niveluri scăzute ale angajabilității și performanței 
în învățare (Stan et al., 2023).

FACTORII DE RISC INTERPERSONALI

Cercetările care se axează pe această categorie de factori iau în 
considerare aspectele care vizează relaționarea la nivel familial, 
colegial și academic (relațiile cu profesorii). Conflictele și respin‑
gerea din grupurile sociale constituite în facultate reprezintă fac‑
tori cu un mare potențial de risc asupra abandonului. Trăirea unor 
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110 experiențe agresive, precum tachinarea, în singurarea, slaba gestio‑
nare a managementului grupului de studenți de către p rofesori, 
reprezintă factori relaționali ce potențează decizia de abandon. 
Familia reprezintă o resursă importantă pentru persistența aca‑
demică. În contrast, diferite forme de capital familial–financiar, 
cultural, moral reprezintă factori care afectează decizia de aban‑
donare a facultății.

Cultura educațională promovată de profesori, atitudinea aces‑
tora, calitatea scăzută a predării, niveluri scăzute ale suportului 
emoțional și ale relațiilor pozitive profesor–student pot avea o 
influență puternică asupra abandonului academic.

FACTORII DE RISC ORGANIZAȚIONALI

Factorii organizaționali se referă în special la caracteristicile 
instituționale ale universității precum universitatea ca organizație, 
climatul și cultura academică, serviciile socio‑educaționale de 
suport (consiliere psihologică, bibliotecă, cazare, cantină, centrul 
de activități extracurriculare etc.). Factorii instituționali menționați 
nu se asociază direct cu decizia de abandon, ci interrelaționează 
cu factorii individuali și interpersonali, potențând sau diminu‑
ând decizia de abandon.

De cele mai multe ori, factorii instituționali sunt factor pro‑
tectivi, care intervin în diminuarea deciziei de abandon. Factorii 
instituționali contribuie la formarea atașamentului academic, la 
aderarea la normele și cultura universitară, scăzând probabilita‑
tea de apariție a abandonului.

Colaborarea între actorii din universitate responsabili cu oferi‑
rea de servicii socio‑educaționale suport determină o bună inserție 
a studentului în mediul academic, diminuând riscul de abandon.
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Factorii de risc societali se referă la manifestarea fenomene‑
lor de inegalitate și excluziune socială. Statutul socioeconomic, 
sărăcia, migrația, reformele legislative și politicile educaționale 
reprezintă cadre structurale și contextuale care pot influența deci‑
zia de abandon academic. Sărăcia este asociată cu rate ridicate 
de abandon. Unele studii arată că relația dintre sărăcie (nivel 
socioeco nomic scăzut) și abandonul academic este mediată de fac‑
torii familiali și personali, de nivelul cultural, minoritatea etnică 
și statutul de emigrant.

Relația dintre factorii relaționali și factorii instituționali și 
rata de abandon sunt influențate de reformele economice, poli‑
tice și educaționale. Importanța reformelor politice, economice și 
educaționale se reflectă nu numai asupra combaterii fenomenelor 
de inegalitate și excluziunii sociale, dar și asupra oportunităților 
oferite ulterior de piața muncii.

Consecințele negative pe termen mediu și lung ale abando‑
nului academic se reflectă în dificultăți de integrare și afirmare 
socioprofesională (Kaufman et al., 2004), ce generează probleme 
socioeconomice importante precum rata ridicată de șomaj, slaba 
calitate în exercitarea funcțiilor profesionale și costuri ridicate cu 
îngrijirea socială (Curelaru et al., 2010). Efectele negative ale ratei 
de abandon academic la nivel instituțional se reflectă în scăderea 
prestigiului instituției (Angulo‑Ruiz & Pergelova, 2013), deoa‑
rece abandonul universitar este considerat un indicator al nive‑
lului scăzut al calității actului educațional (Tresman, 2002), dar și 
în diminuarea resurselor financiare guvernamentale (Herțeliu 
et al., 2022).
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La nivel individual, o consecință importantă, dar mai puțin 
studiată în literatura de specialitate a inadaptării academice este 
afectarea stării de bine (well‑being). Studiile raportează că un 
număr substanțial de studenți din anul întâi de studiu se con‑
fruntă cu probleme care le afectează starea de bine, cum ar fi 
stres, anxietate, depresie și risc crescut de epuizare. Starea de 
bine se asociază pozitiv cu performanța academică și reprezintă 
un factor protector pentru evitarea abandonului în primul an de 
studiu (Lipson & Eisenberg, 2018).

Starea de bine, din perspectiva dezvoltării potențialului uman, 
presupune două dimensiuni: dimensiunea psihologică, care se 
referă la autonomie și creștere personală, și dimensiunea soci‑
ală, care se referă la integrarea și contribuția socială, ambele fiind 
consecințe ale unei bune adaptări psihologice și sociale.

În mediul academic, starea de bine a studenților se referă la 
gradul în care studentul funcționează eficient în comunitatea aca‑
demică, fiind o stare durabilă caracterizată de o atitudine pozi‑
tivă, reziliență, satisfacție cu sine, cu relațiile dobândite în mediul 
academic, dar și cu experiențele academice. Dintr‑o perspectivă 
mai restrânsă, starea de bine a studenților se referă la evaluările 
subiective, emoționale și cognitive asupra realității academice 
(Douwes, 2023). Dificultățile de adaptare academică din primul 
an de studiu, manifestate prin presiunea de performanță ridi‑
cată cerută în noul context și impulsul de a performa academic, 
social și comportamental, influențează nivelul stării de bine al 
studenților, aceștia resimțind niveluri ridicate de stres, anxietate 
și chiar afectarea stării de sănătate fizică și mentală. Există dovezi 
în literatura de specialitate că starea de bine a studenților poate fi 
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academică, socială și formarea strategiilor adaptative de coping.

Chiar dacă studiile în literatura de specialitate sunt limitate, din 
cauza multidimensionalității și dificultăților de evaluare a con‑
ceptului, starea de bine reprezintă o consecință relevantă a unei 
bune adaptări academice. Cunoașterea și evaluarea consecințelor 
inadaptării academice în directă relație cu factorii determinanți 
pot conduce la eficientizarea unor programe intervenționale pen‑
tru studenții din anul I de studiu.
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Ținta Uniunii Europene pentru anul 2030 este ca 45% din 
populația cu vârsta 25–34 de ani să fie absolventă de studii supe‑
rioare, iar rapoartele curente sunt optimiste, chiar dacă indică 
discrepanțe mari între țări. În prezent 41,2% dintre tinerii de 
25–34 de ani au o diplomă de studii superioare în UE, România 
situându‑se la 25% (European Commission, 2022). Trendul este 
unul crescător, dar pentru a se menține, dat fiind că tendința 
demografică în țările Uniunii Europene este de scădere pentru 
populația tânără (România inclusiv), se încearcă promovarea stu‑
diilor superioare în rândul persoanelor adulte.

Date statistice din 2022 (Eurostat, 2022a) arată o medie de 11,9% 
din populația cu vârsta între 25–64 de ani din UE care se declară 
înrolată la studii sau formare (training) în luna ante rioară intervi‑
ului, procent ce atinge doar 5,4% pentru populația din România, 
valori mai scăzute fiind întâlnite doar pentru Croația, Grecia și 
Bulgaria. Acest loc de la urma clasamentului pare că e consoli‑
dat de România în ultima decadă, când raportul Eurydice (2011) 
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122 indica România pe ultimul loc, cu un procent de numai 1,5% adulți 
implicați într‑o formă de instruire (date valabile pentru 2009).

În România, în anul universitar 2020–2021, un procent de 5,1% 
este reprezentat de studenți cu vârsta cuprinsă între 25 și 34 de 
ani, în foarte ușoară creștere față de 2019–2020, când această 
categorie reprezenta 4,7% din totalul studenților (cf. Ministerul 
Educației, 2021). Vedem, așadar, preocupări legate de monitori‑
zarea participanților cu vârsta peste 25 de ani la educație, moni‑
torizare conjugată cu demersuri de a înțelege mai bine relația 
dintre cererea de forță de muncă înalt calificată și nevoia de for‑
mare a persoanelor care au depășit vârsta tipică de școlarizare. S‑a 
simțit astfel nevoia introducerii unui nou termen, cel de studenți 
non‑tradiționali, care să permită o mai bună identificare a speci‑
ficului acestei categorii.

Cine sunt studenții non‑tradiționali?

Ce se înțelege prin studenți non‑tradiționali variază destul de 
mult, de la un autor la altul, cea mai mică diferență dintre acești 
studenți și cei tradiționali fiind un an de pauză de la termina‑
rea liceului (Tattersfield, 2022), în timp ce alte diferențe nu sunt 
acceptate de toată lumea ca fiind relevante pentru alocarea acestui 
termen, cum ar fi includerea în această categorie a persoanelor 
care sunt prima generație din familia lor care merge la facultate.

În general, sunt trei criterii largi care definesc studenții 
non‑tradiționali (Alheitet et al., 2008; Fleming et al., 2009; Gilardi & 
Guglielmetti, 2011):

 ‒ Vârsta (de la 20–21 de ani la intrarea în universitate din 
cauza unui an de pauză, după finalizarea liceului, la peste 
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12325 de ani la intrarea în universitate — vârstă față de care 
majoritatea autorilor își exprimă acordul ca fiind relevantă 
ca jalon minim);

 ‒ Caracteristici demografice (statut socioeconomic precar, 
apartenență la un grup etnic minoritar, prima generație 
admisă la studii superioare, studenți la a doua/a treia 
facultate);

 ‒ Caracteristici de risc (refugiați, prezența dizabilităților, 
angajat part sau full‑time, căsătorit cu copii, părinte sin‑
gur, studii liceale nefinalizate cu diploma de bacalaureat).

Ceea ce trebuie avut în vedere este că de multe ori persoa‑
nele considerate studenți non‑tradiționali satisfac simultan mai 
multe criterii, ceea ce face compararea lor dificilă. Implicațiile 
apartenenței la grupul cu vârsta peste 25 de ani, angajat full‑time 
și cu copii sunt diferite de cele în care discutăm despre studenți 
ce aparțin grupurile etnice minoritare sau refugiați, iar nevoile lor 
de învățare și măsurile pe care universitățile trebuie să le ia diferă 
și ele (Schuetze, 2014). Termenul are, așadar, o acoperire largă, 
alți autori precizând că au identificat 13 categorii diferite de cri‑
terii care permiteau definirea studenților non‑tradiționali (Chung 
et al., 2014). Chung (2017) menționează în lucrarea sa situații în 
care studenți care au întrerupt studiile, s‑au transferat sau au 
schimbat profilul au fost asimilați studenților non‑tradiționali.

Nu rareori se întâlnește și preferința de a simplifica aceste crite‑
rii, cel de vârstă fiind dintre cele mai larg adoptate și, t otodată, cel 
mai incluziv pentru a defini studenții non‑tradiționali (A gnielska, 
2022; Chung et al., 2014). Atunci când studenții din Australia 
sunt întrebați cu privire la apartenența lor la grupul studenților 
non‑tradiționali, jumătate dintre ei au menționat criteriul de 
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124 vârstă ca fiind relevant, un sfert au menționat statutul de angajat 
și aproximativ 20% au precizat rolul de părinte ca având însem‑
nătate (Chung, 2017).

Având acest specific, studenții non‑tradiționali jonglează cu 
mai multe responsabilități: de angajați, soți/soții, părinți, persoana 
care aduce venituri în casă, iar uneori și cu neîncrederea că pot 
face față cerințelor academice, lipsa de exercițiu în a învăța și 
a răspunde la solicitările legate de teme și examene sau chiar 
insecuritatea financiară, probleme medicale, dezavantaje sociale 
(Finnegan et al., 2019; Weber, 2014). Aceste caracteristici îi fac mai 
puțin dezirabili pentru stafful academic, comparativ cu studenții 
tradiționali (cei tineri, care tranzitează spre universitate imediat 
după finalizarea liceului) și care nu au alte responsabilități decât 
să învețe, sau cel puțin așa pare la o primă vedere.

În favoarea acestei categorii (studenți non‑tradiționali) ple‑
dează maturitatea lor, angajamentul și motivația mai crescută de 
a studia, experiența profesională și capacitatea de a transfera cu 
mai mult succes cunoștințele teoretice la implicațiile lor practice, 
precum și mentalitatea de „nu e niciodată prea târziu să înveți“. 
Sunt persoane responsabile, care doresc să aibă libertate în a‑și 
decide prioritățile academice și modul de atingere al obiective‑
lor personale. În plus, prin atitudinea de „clienți“ ai universității 
știu să solicite profesionalism și bună organizare, transparență 
și promptitudine din partea „furnizorului de servicii“ care este 
universitatea (Siivonen & Filander, 2020). Grabrowski și colabo‑
ratorii (2016) menționează așa‑numitul „business mindset“ pe 
care studenții non‑tradiționali par să îl posede, în sensul centrării 
pe obiective, valorificării oportunităților de învățare și reduce‑
rea pierderilor (inclusiv prin a evita să participe la evenimente 
ce au doar scop recreațional, care pentru ei înseamnă consum de 
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125timp ce poate fi alocat altor activități), sunt selectivi și renunță la 
sau refuză activități al căror beneficiu nu cântărește destul. De 
asemenea, sunt mai reticenți în a solicita ajutor, dar, atunci când 
identifică ocaziile potrivite, se îndreaptă singuri spre mediile în 
care se simt acceptați și valorizați (Gardner, 2022).

Comparativ, studenții tradiționali resimt ca neplăcută și gene‑
ratoare de nesiguranță libertatea care li se oferă ca studenți ce 
trebuie să își gestioneze singuri timpul, sarcinile, interesele, 
preferând mai multă supervizare și mai mult sprijin din partea 
universității (Siivonen & Filander, 2020).

Revenind la câteva informații statistice, observăm că 2% din‑
tre studenții români cu vârsta între 15–29 de ani lucrează în timp 
ce sunt înrolați la studii, comparativ cu 23% media pentru UE 
(Eurostat, 2022b). România face parte din grupul țărilor în care 
procentul de persoane care studiază și sunt angajate în același 
timp este foarte redus. Explicațiile pot merge în două direcții: fie 
tinerii obișnuiesc să își finalizeze studiile înainte de a se angaja, 
fie nu există ofertă de locuri de muncă part‑time, care să permită 
acestor tineri (cu vârsta până la 34 de ani) să lucreze și să își con‑
tinue studiile în același timp.

Caracteristici psiho‑afective și adaptarea 
academică la studenții non‑tradiționali

Pentru ca mediul academic să poată răspunde adecvat la pre‑
siunea venită dinspre piața muncii, față de care politica Uniu‑
nii Europene a răspuns cu militarea de a primi în învățământul 
superior studenți care până acum erau foarte rar întâlniți, este 
important să cunoaștem care e motivația acestor persoane și ce 
obstacole resimt ei odată intrați în universitate.
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126 Literatura de specialitate menționează mai multe tipuri de 
motive care conduc la reîntoarcerea sau, după caz, accesarea stu‑
diilor superioare de către studenții non‑tradiționali (Anielska, 
2022; Rothes et al., 2014). Acestea pot fi delimitate în trei categorii 
generale, după cum urmează:

 ‒ motive utilitare,
 ‒ motive intelectuale și
 ‒ motive sociale.

Motivele utilitare țin de rolul profesional pe care îl au respec‑
tivii studenți și care implică necesitatea recalificării sau supraca‑
lificării, schimbarea locului de muncă, fie din cauza incertitudinii 
prezentului loc de muncă, fie din dorința de a acumula calificări 
care să le permită ulterior schimbarea. Un alt motiv des întâlnit 
este acela de a îndeplini criterii pentru promovare, ceea ce implică 
obținerea unei diplome de licență sau master.

Motivele intelectuale sunt legate de dorința de a‑și demon‑
stra sieși că pot, că sunt capabili, foarte probabil deoarece au fost 
nevoiți de situațiile personale să amâne obținerea unei diplome 
(Wong, 2018). Sunt persoane care întotdeauna au valorizat 
cunoașterea și studiul, au fost implicate în activități autodidacte, 
iar acum își doresc o formalizare și recunoaștere oficială a pre‑
ocupărilor lor, dar mai ales sunt conduse de sentimentul auto‑
determinării, de plăcerea de a studia și dorința de se a dezvolta 
(Shillingford & Karlin, 2013).

Motivele sociale țin de sprijinul și modelul pe care l‑au primit 
de la persoane din anturaj, fie familie, fie profesori, mentori, pri‑
eteni sau parteneri de viață. Tot aici poate fi inclusă și motivația 
de a deveni un exemplu demn de urmat pentru propriii copii sau 
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eveniment semnificativ, care conduce la resemnificarea valorilor 
personale. În urma plecării copiilor de acasă, a divorțului sau a 
pensionării timpurii, persoanele pot alege să înceapă studii uni‑
versitare. Nu de puține ori, în aceste cazuri este preferată psiholo‑
gia sau pedagogia ca domeniu de formare (Taylor & House, 2010).

Un studiu condus de Gardner în 2022 arată că bărbații tind 
să fie mai degrabă motivați extrinsec pentru a se înscrie la stu‑
dii, iar femeile sunt motivate mai curând intrinsec. Diferențe în 
ceea ce privește tipul de motivație apar și în funcție de dome‑
niul în care studiază persoanele, domeniile tehnice sau medicale 
fiind selectate cu o motivație mai degrabă extrinsecă, în timp ce 
domenii de tipul business, educație, științe socio‑umane au în 
spate o motivație predominant intrinsecă. Anii petrecuți în câm‑
pul muncii tind să se asocieze pozitiv cu o motivație extrinsecă 
de a se întoarce la studii și, de asemenea, înaintarea în vârstă 
(ceea ce se suprapune parțial peste condiția de a fi fost anga‑
jat). Trebuie însă menționat că, deși apar aceste diferențe, ambele 
tipuri de motivație sunt prezente, iar particularități psihologice 
ale fiecărui individ joacă și ele un rol important. Dintre factorii 
de personalitate, conștiinciozitatea, alături de motivație, are rol 
predictiv pentru adaptarea academică, explicând aproximativ 6% 
din varianța reușitei academice operaționalizată prin notele la 
examen (Kaufman et al., 2006).

Ca aspect practic rezultat din aceste descrieri este necesitatea 
decidenților, dar și a personalului obișnuit din învățământ de a 
crea oportunități, pentru că studenții non‑tradiționali pot pro‑
fita de acestea și își pot îndeplini obiectivul de a obține diplomă 
de învățământ superior, fiind mai autonomi și mai orientați pe 
obiective.
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128 Alături de motivație, pentru o bună adaptare academică 
sunt necesare o serie de resurse intrapersonale. Resursele intra‑
personale sunt văzute ca deprinderi de self‑management acti‑
vate în cazul confruntării cu obstacolele (Collins & Reed, 2016). 
Una d intre cel mai des menționate în literatură este activarea stra‑
tegiilor de rezolvare de probleme care presupun definirea pro‑
blemei, planificarea etapelor de acțiune, analizarea alternativelor, 
anticiparea rezultatelor și a consecințelor acțiunii. Aceste abilități 
rezolutive fac parte din categoria mai amplă a deprinderilor de 
învățare, ce includ luarea notițelor, structurarea și personaliza‑
rea materialului de învățat, fixarea obiectivelor pentru unitatea 
de învățare, planificarea pașilor și evaluarea rezultatului (Char‑
trand, 1992; Collins & Reed, 2016). Abilitatea de a‑ți accesa resur‑
sele se câștigă prin experiență și e antrenabilă, de aceea studenții 
non‑tradiționali sunt considerați ca deținând în mai mare măsură 
aceste resurse (Rosenbaum, 1989).

O altă resursă intrapersonală este raportarea pozitivă la sine, 
ceea ce se întâlnește la acești studenți, fiind corelată atât cu 
motivația intrinsecă, cât și cea extrinsecă, precum și cu adap‑
tarea academică (Chartrand, 1990). Persoanele cu încredere în 
sine văd dificultățile ca provocări, învață din greșeli și valorifică 
oportunitățile din mediu. Termenul de „academic resourseful‑
ness“ (resurse interne legate de activitatea academică), discutat 
de Collins și Reed (2016), include cele prezentate mai sus și core‑
lează pozitiv cu capacitatea de amânare a recompensei, locul con‑
trolului intern și adaptarea academică. De asemenea, se asociază 
cu rezultatele școlare (note la examene) și persistența în școală 
(continuarea sau finalizarea studiilor).

Un alt factor intern măsurat în relație cu adaptarea academică 
și testat la studenții non‑tradiționali este reziliența. Reziliența 
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citatea de a‑și reveni după dezamăgiri și nereușite academice 
și explică aproximativ 32% din adaptarea academică (Munro & 
Pooley, 2009). O asociere pozitivă a fost testată și între eficacita‑
tea de sine și adaptarea academică (Ramos‑Sanchez & Nichols, 
2007), rezultat ce este cu atât mai important cu cât în studiul citat 
rezultatele școlare ale studenților ce sunt prima generație la stu‑
dii superioare sunt mai scăzute decât ale celor care au părinți cu 
studii superioare. Ca urmare, eficacitatea de sine înaltă, fiind pre‑
dictor pentru reușita academica a ambelor categorii de studenți 
este importantă în special în cazul celor non‑tradiționali, pentru 
că are rol incremental pentru rezultatele academice.

Studenții non‑tradiționali sunt mai eficienți în activarea 
unor strategii de time‑management, își stabilesc prioritățile cu 
mai multă atenție și își programează activitățile în avans, dar 
cu toate acestea nu resimt mai puțin stres în relație cu sarcinile 
academice comparativ cu studenții tradiționali (Stagman, 2011). 
E posibil ca lipsa diferenței în ceea ce privește presiunea, deși 
par a fi mai echipați pe time‑management, să fie explicată fie 
prin înțelegerea mai completă a mizei de a reuși în școală, fie 
prin responsabilitățile adăugate, care îi forțează să fie eficienți, 
dar nu reduc cantitatea de muncă pe care trebuie să o desfășoare. 
Rezultate similare în ceea ce privește nivelul de stres resimțit de 
studenții non‑tradiționali au fost discutate și de Chartrand (1990, 
1992), care arată că dedicarea față de rolul de student se aso ciază 
po zitiv cu niveluri mai ridicate de stres, dar și că autoevaluarea 
pozitivă și dedicarea înaltă la rolul de student favorizează adapta‑
rea academică. Un efect pozitiv asupra nivelului de stres resimțit 
de studenții non‑tradiționali îl au sprijinul primit de la familie 
și prieteni, precum și sentimentul de integrare socială în g rupul 
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130 de studenți, iar un nivel de stres redus contribuie la decizia de 
a continua studiile (Chartrand, 1992).

Eficacitatea de sine și sprijinul perceput din partea colegilor sunt 
predictori pentru reușita academică la studenții non‑tradiționali, 
aceștia făcând atribuiri pentru succes de tip intern, instabil și con‑
trolabil (Johnson, et al., 2016). De asemenea, stima de sine și locul 
controlului au efect moderator asupra adaptării academice și 
rezultatelor școlare la grupul de studenți non‑tradiționali, stima de 
sine scăzută și locul de control extern conducând la o mai redusă 
adaptare academică (Aspelmeier et al., 2012).

Nu doar resursele interne au fost studiate în cazul studenților 
non‑tradiționali, ci și barierele pe care aceștia le întâmpină atunci 
când decid să se înmatriculeze în învățământul superior. Au fost 
identificate o serie de obstacole ce pot fi sintetizate în trei mari cate‑
gorii (Goncalves & Trunk, 2014; MacDonald, 2018; Schuetze, 2014):

 ‒ de natură dispozițională — probleme legate de încrederea 
în propriile forțe din postura de student, readaptarea la 
școală, disconfortul de a învăța alături de colegi mult mai 
tineri și care nu au responsabilitățile lor, vinovăția de a lipsi 
de la evenimente familiale sau de a nu‑și îndeplini o parte 
din responsabilitățile care le revin acasă, sentimentul de 
izolare și de a fi neînțeles;

 ‒ de natură instituțională — lipsa de flexibilitate în structura 
cursurilor, orarului, locațiilor, lipsa accesului la facilitățile 
oferite studenților tradiționali (scutiri de taxe, acces la burse, 
reduceri pentru transport), cerințe de admitere exigente;

 ‒ de natură situațională — echilibrul între școală și muncă, 
lipsa timpului, a resurselor financiare, imposibilitatea de 
a participa la multe proiecte academice sau la activități 
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universitate.

Retenția studenților non‑tradiționali în universitate

Dat fiind trendul ascendent al persoanelor care accesează și 
finalizează studiile superioare, preocupări legate de facilitarea 
acestui acces și a susținerii studenților pe parcursul studiilor pen‑
tru a nu abandona au fost deja implementate odată cu intrarea 
în anii 2000. Cu toate acestea, rezultate destul de recente (Meu‑
leman et al., 2015) arată că acești studenți încă se simt ca intrând 
în categoria „ceilalți“, se simt diferit și întâmpină suficiente 
obstacole care să le îngreuneze parcursul academic. Unul dintre 
cei mai importanți predictori ai abandonului școlar la studenții 
non‑tradiționali este statutul de angajat full sau part‑time, care 
crește riscul de părăsire a traseului universitar de cinci ori com‑
parativ cu cei care nu lucrează (Gilardi & Guglielmetti, 2011), ori 
tocmai acest statut este printre criteriile definitorii ale studenților 
non‑tradiționali și nu poate fi îndepărtat.

Prezența studenților non‑tradiționali în școli depinde și de 
modul în care este organizat sistemul educațional. Alheit (2021) 
compară șapte țări europene și identifică patru clusteri ce nu sunt 
complet independenți, ci se suprapun parțial în funcție de accen‑
tul pus fie pe rolul cultural al instituțiilor de învățământ superior, 
fie pe cel economic. O a doua axă de comparație este în funcție 
de responsabilitatea socială manifestată de universități sau de 
focusul pe eficiența funcțională (ierarhie mai strictă, universitățile 
sunt conduse pe modelul companiilor etc.).

Țările scandinave (Suedia, de exemplu) sunt mai preocupate 
de responsabilitatea socială și importanța lor culturală, ca urmare 
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precum incluziunea și egalitatea de șanse ca politică centrală în 
recrutarea și retenția studenților. Sistemul universitar centrat pe 
eficiență economică și funcțională nu oferă suficientă flexibilitate 
în privința traseului academic, a structurii calendaristice sau chiar 
a costurilor, ceea ce face ca accesul studenților non‑tradiționali 
în astfel de universități să fie mai îngreunat (exemplul oferit de 
Alheit este Polonia).

Studenții rămân în parcursul școlar dacă așteptările lor și ale 
celorlalți sunt pozitive în privința reușitei academice, dacă pri‑
mesc sprijin (nu doar din punct de vedere academic, dar și social 
și personal), dacă primesc feedback timpuriu și repetat cu privire 
la progresul lor academic. De asemenea, sunt valoroase demer‑
surile care cresc gradul lor de implicare în activități și care pro‑
movează un mediu în care învățarea să fie favorizată. Pe lângă 
aceste condiții, în cazul studenților non‑tradiționali, factorii ce țin 
de condițiile familiale, financiare sau statutul profesional devin 
importante (Fleming et al., 2009). Rata de abandon este mai mare 
după primul semestru, respectiv primul an de școală (Carreira & 
Lopes, 2019), ceea ce înseamnă că unele măsuri pot fi luate și la 
nivel de instituție pentru a sprijini studenții:

 ‒ strategii de inducție organizațională, care să debuteze îna‑
inte de începerea școlii,

 ‒ suport acordat studenților pentru înțelegerea așteptărilor 
și cerințelor formulate de cadrele didactice,

 ‒ facilitarea accesului la resursele academice,
 ‒ activități de mentorat,
 ‒ promovarea unui curriculum în care flexibilitatea să fie posi‑

bilă (module introductive, constituirea grupurilor de lucru, 
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grade diferite de complexitate pentru feedback, pentru a 
permite integrarea acestuia în activitatea de învățare),

 ‒ concentrarea pe identificarea soluțiilor și responsabilizarea 
studentului în învățare.

În mod concret pot fi organizate cursuri remediale în care 
conținuturile să ofere pregătire pentru exersarea deprinderilor 
de învățare (neutilizate în context academic de mulți ani în cazul 
studenților maturi), a competențelor digitale (dacă aceștia provin 
din medii defavorizate) sau chiar a creșterii încrederii în sine sau a 
rezilienței, ce reprezintă predictori importanți ai adaptării academice 
(Collins & Reed, 2016; MacDonald, 2018; Munro & Pooley, 2009). 
Mulți studenți resimt că nu au timp să se adapteze, că se intră abrupt 
în sarcini și foarte repede trebuie să își stabilească o nouă rutină, să 
deprindă un vocabular care include prescurtări și denumiri noi ce 
țin de organizarea cursurilor și să livreze rezultate la nivelul ridicat 
așteptat de profesori (Hansen, 1999; Meuleman et al., 2015).

Nevoile acestor studenți sunt ca ei să petreacă cât mai puțin 
timp în clasă, fizic, să ajungă ușor și repede la instituția de 
învățământ, iar demersul lor educațional să fie profitabil, nu doar 
la nivel personal, ci și economic (adică să obțină mai multe bene‑
ficii financiare la final, decât costurile consumate). Ca urmare, 
orice flexibilitate oferită de universitate cu privire la organizarea 
cursurilor (în regim part‑time, online, hibrid) este considerată ca 
atractivă pentru aceștia.

Mai mult, dacă beneficiază de recunoaștere de credite sau echi‑
valare a unor competențe care au fost obținute anterior, posibi‑
litatea de transfer de la un program de studiu la altul, sau între 
universități este tot un plus apreciat de aceștia.
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ționali în școală sunt metodele de predare adaptate adulților, 
care să facă trimiteri la experiențele lor și să le încorporeze, iar 
studenții să devină parteneri în predare, reușind să își valorifice 
experiența, dar și să identifice mai direct valoarea practică a dis‑
ciplinelor studiate (MacDonald, 2018).

Studiile arată și că acești studenți sunt mai mulțumiți atunci 
când cadrul didactic menționează clar și de la început cerințele, 
oferă feedback, face eforturi să îi cunoască după nume și își 
exprimă așteptările pozitive cu privire la rezultatele învățării, 
mai ales pentru că o parte din acești studenți pot avea experiențe 
negative cu instituțiile de învățământ în trecut (Johnson, 2016; 
Lawrence, 2000).

Printre factorii care contribuie la continuarea studiilor se 
numără contactul și cu utilizarea serviciilor puse la dispoziție de 
universitate, gradul de integrare socială în grupul de colegi (fie 
in situ, fie prin alte mijloace alternative: grupuri de WhatsApp, 
e‑mail, telefon) și semnificația acordată demersului de învățare. 
Cu cât valorile la aceste variabile sunt mai ridicate, cu atât scade 
riscul de abandon (Gilardi & Guglielmetti, 2011). Când sunt 
comparați cu studenții tradiționali, accesarea resurselor și a servici‑
ilor universității alături de contactul cu colegii, respectiv cu cadrele 
didactice devin hotărâtoare în diminuarea abandonului în rândul 
studenților non‑tradiționali, ceea ce întărește nevoia de practici 
educaționale și facilități care să includă studenții și să le crească 
implicarea în gestionarea traseului lor educațional. De asemenea, 
includerea lor în grupuri în care majoritatea studenților lucrează 
(și ca urmare împărtășesc experiențe comune), posibilitatea de a 
participa la ore prin intermediul sistemelor e‑learning (Carreira & 
Lopes, 2019) se dovedesc a fi măsuri eficiente de retenție.
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înființarea unor organizații destinate acestor studenți, gestionate 
în cadrul facultăților, prin care nevoile lor să fie făcute cunos‑
cute și adresate (Goncalves & Trunk, 2014). În acest fel, nu doar 
studenții trebuie să se adapteze la facultate, dar și facultatea 
începe să se adapteze la noul flux de studenți.

Studenții tradiționali își reduc rata de abandon atunci când pri‑
mesc sprijin financiar, prin burse sau împrumuturi preferențiale, 
sau se angajează, dar aceste măsuri pot conduce și la finalizarea 
studiilor cu întârziere (idem). De altfel, independența financiară 
și accesul la resurse financiare întârzie înrolarea la studii superi‑
oare, fie pentru că persoanele își permit să își aloce timp pentru a 
identifica calea academică potrivită (anul sau anii de pauză între 
liceu și facultate petrecuți în călătorii), fie pentru că, neexistând 
presiunea banilor insuficienți, nu există nici presiunea calificării 
sau recalificării (Brändle, 2017).
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Din perspectiva incluziunii, educația are sarcina de a răspunde 
diversității nevoilor tuturor elevilor prin asigurarea accesului la 
serviciile educaționale, prin reducerea și eliminarea barierelor în 
învățare, prin creșterea participării active și conștientizării pro‑
priului proces de învățare. Educația incluzivă, construită pe o 
viziune comună, promovează o abordare flexibilă care să ofere 
un mediu socio‑educațional tuturor copiilor, cu precădere celor 
care ar putea fi vulnerabili de a fi excluși. De cele mai multe ori, 
o astfel de excludere poate fi rezultatul dificultăților de învățare, 
temporare sau pe termen lung, sau al dezavantajelor socioeco‑
nomice care pot avea repercusiuni negative asupra procesu‑
lui instructiv‑educativ. Mai sus am văzut că educația incluzivă 
urmărește să creeze un mediu optim, flexibil, care să asigure acce‑
sul la educație pentru toți. Astfel, în cele ce urmează, ne vom axa 
pe nevoile studenților cu dizabilități, o categorie de studenți mai 
predispuși la a fi excluși din activitățile instructiv‑educative și 
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141care în procesul de învățare au numeroase bariere care le împie‑
dică accesul.

Acest capitol explorează modul în care învățământul univer‑
sitar îmbrățișează această abordare pragmatică, axată pe inclu‑
ziune și accesibilitate. Vom analiza impactul digitalizării și al 
predării la distanță asupra învățământului superior, evidențiind 
atât beneficiile aduse, cât și provocările create. De asemenea, vom 
investiga experiența școlilor în furnizarea de servicii educaționale 
incluzive pentru elevii cu dizabilități și modul în care această 
expertiză poate fi transferată și aplicată la nivel universitar. 
Prin explorarea acestor aspecte complexe, vom trece în revistă 
modalitățile prin care universitățile pot deveni catalizatori ai 
schimbării sociale prin abordarea pragmatică a educației, deschi‑
zând porțile spre o cunoaștere pentru o populație studențească 
cât mai largă și diversă, contribuind astfel la o societate mai 
diversă și incluzivă.

Redefinirea învățământului superior 
din perspectiva unei educații echitabile și incluzive

Învățământul universitar îmbrățișează către o abordare 
mai pragmatică pentru a deveni incluzivă și a oferi acces unei 
populații mai mari, în special odată cu procesul de digitalizare, 
predarea la distanță a devenit noul mod formal de educație 
(Lorenzo‑Lledó et al., 2023). Experiența școlilor în asigurarea de 
suport și servicii educaționale incluzive elevilor cu dizabilități 
a permis absolvenților cu dizabilități să ia în calcul continuarea 
studiilor în învățământul universitar. În timp ce școlile au acu‑
mulat experiență în furnizarea de suport și servicii educaționale 
incluzive pentru acești elevi, universitățile au preluat această 
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142 responsabilitate, oferind un mediu propice pentru ca absolvenții 
cu dizabilități să‑și continue studiile. Astfel, un obiectiv funda‑
mental al acestei abordări pragmatice este eliminarea bariere‑
lor și obstacolelor care împiedică accesul și participarea acestor 
studenți într‑un mod deplin la viața academică. Universitățile 
sunt provocate să‑și redefinească fundamentul și să abordeze pro‑
vocările sociale și tehnologice din perspectiva respectării dreptu‑
lui la educație, a echității și asigurării șanselor egale (Sarpong & 
Adelekan, 2023). Progresul tehnologic accelerat și transformările 
recente ale paradigmei educației contribuie la evoluția conceptu‑
lui tradițional al universității într‑o entitate dinamică, adaptabilă 
și orientată spre nevoile diverse ale societății. În acest context, 
abordarea pragmatică a învățământului superior devine crucială, 
având ca obiectiv principal nu doar transmiterea cunoștințelor, 
ci și asigurarea accesului la educație pentru o populație cât mai 
largă, inclusiv a studenților cu dizabilități (Khalil et al., 2023).

Procesul de digitalizare a revoluționat învățământul, iar pre‑
darea la distanță a devenit un pilon esențial al acestei transfor‑
mări. Educația la distanță a devenit noua paradigmă a educației 
formale, oferind o serie de oportunități, dar și provocări, impu‑
nând un arsenal de metode și strategii inovatoare pentru a asigura 
calitatea și incluziunea învățământului superior (McNicholl et al., 
2023). Un aspect semnificativ în acest proces de transformare îl 
reprezintă adaptarea învățământului universitar la nevoile spe‑
cifice ale elevilor cu dizabilități.

Prevalența studenților cu dizabilități în învățământul universi‑
tar este în creștere, deși numărul lor este slab reprezentat (Kimball 
et al., 2016; MacLeod et al., 2018). Deși nu există statistici foarte 
precise cu privire la numărul studenților cu dizabilități la pro‑
gramele de studii universitare, din cauza unor factori precum 
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vicii de diagnosticare precoce, totuși unele cercetări și rapoarte 
permit creionarea unei imagini asupra acestei situații în anumite 
re giuni și perioade de timp. Cu toate acestea, datele exacte privind 
numărul acestor studenți variază în timp și pot fi influențate de 
diferiți factori, cum ar fi schimbările în politicile de raportare sau 
în conștientizarea cu privire la persoanele cu dizabilități. Odată 
cu diversitatea populației universitare, instituțiile de învățământ 
superior sunt în căutarea de soluții de adaptare a programelor și 
serviciilor pe care le oferă la diversitatea studenților lor. Chiar și 
cu aceste soluții și programe de adaptare și integrare, studenții 
cu dizabilități rămân vulnerabili, deoarece aceștia nu reușesc să 
își depășească dizabilitățile de învățare, iar dacă învățarea se rea‑
lizează preponderent în mediul online, având experiența gene‑
rată de criza pandemică din ultimii ani, performanța academică 
a acestora este afectată negativ (Kimball et al., 2016; Kishira & 
Sasaki, 2023; Steed et al., 2021).

Nevoile studenților cu dizabilități 
în învățământul superior

În contextul actual, interesul pentru adaptarea academică 
a studenților cu dizabilități a crescut, datorită numărului mai 
mare de studenți cu dizabilități care aleg să‑și continue stu diile 
(K endall, 2016), dar și politicilor educaționale incluzive care 
vizează îmbunătățirea nivelului de accesibilitate la învățământul 
superior pentru persoanele cu dizabilități care doresc să‑și conti‑
nue studiile. Universitățile incluzive sunt construite pe un pro‑
ces bidirecțional: pe de o parte, sarcina principală a instituțiilor 
de învățământ superior ar trebui să se concentreze pe adaptarea 
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studenților de la preuniversitar spre mediul universitar și de la 
mediul academic către piața muncii, furnizarea de servicii pentru 
creșterea autoeficacității studenților cu dizabilități, prin crearea 
unui mediu de învățare pozitiv și concentrarea pe punctele forte 
ale studenților (Costello & Stone, 2012; Kreider et al., 2020); pe de 
altă parte, studenții cu dizabilități ar trebui, de asemenea, să fie 
activi, nu doar receptori pasivi, în obținerea de servicii adecvate 
pentru a‑și finaliza educația în cele mai bune condiții academice 
și psihosociale și a reuși să rămână competitivi în integrarea soci‑
ală (Costello & Stone, 2012).

Parcurgerea studiilor universitare reprezintă o provocare psi‑
hologică ce necesită o mobilizare a întregului potențial. Adapta‑
rea academică în acest caz este strâns conectată cu caracteristicile 
personale care vor permite acționarea în noul mediu educațional. 
Cercetările care să vizeze capacitățile de adaptare ale studenților 
cu dizabilități sunt îngreunate de faptul că de cele mai multe 
ori studenții își ascund dizabilitatea dintr‑o varietate de motive, 
inclusiv stigmatizare, teama de discriminare, experiențe nega‑
tive și lipsa de conștientizare a sprijinului instituțional dispo‑
nibil și a oportunităților de adaptare și integrare academică și 
socială (Brunswick, 2012). Unele dizabilități sunt invizibile, cum 
ar fi deficiența de auz, tulburările specifice de învățare, hiperac‑
tivitatea și deficitul de atenție, ceea ce împiedică acceptarea 
necesității de a beneficia de sprijin psiho‑educațional, iar aceștia 
se confruntă, în consecință, cu o serie de dificultăți de adaptare 
academică. Astfel, sunt frecvente cazurile în care studenții cu 
dizabilități evită să discute despre dificultățile lor, cu atât mai 
mult cu cât acestea nu sunt vizibile, ceea ce îngreunează procesul 
de comunicare și integrare în comunitatea academică, alături de 
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145colegii lor tipici. Mai mult, studenții cu dizabilități trebuie să își 
dezvolte abilități specifice care să‑i ajute să facă față provocări‑
lor mediului academic. Cu cât studenții au dezvoltate mai bine 
aceste abilități, cu atât rata de succes este mai mare, iar nivelul de 
competență profesională și, în consecință, competitivitatea absol‑
ventului în domeniul integrării pe piața muncii va fi mai bună 
(Brunswick, 2012).

Pentru creionarea unui parcurs educațional eficient, sunt nece‑
sare servicii de depistare a resurselor și vulnerabilităților stu‑
dentului, depistarea nevoilor sale educaționale. Studiile realizate 
în acest domeniu identifică următoarele nevoi educaționale ale 
studenților cu dizabilități:

Tabelul 1. Nevoile studenților cu dizabilități în învățământul superior

Domeniu Nevoi specifice

Infrastructura educațională Accesibilitatea fizică și digitală a 
campusului și resurselor educaționale
Suportul pentru mobilitate și orientare

Mentorat și sprijin academic Tehnologii asistive și adaptări pentru diferi‑
te tipuri de dizabilități
Programe de exersare a abilităților de orga‑
nizare, planificare și gestionare a timpului

Comunitatea academică Programe de conștientizare a dificultăților 
sociale
Programe de exersare a abilităților sociale și de 
comunicare (cum ar fi inițierea și menținerea 
interacțiunilor sociale și a prieteniilor)
Construirea unei comunități educaționale 
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Domeniu Nevoi specifice

Comunicarea cu personalul 
administrativ

Workshopuri de conștientizare a dizabilității
Oportunități de formare pentru profesori, 
colegi și personal universitar cu privire la carac‑
teristicile și nevoile studenților cu dizabilități.

Sănătatea mentală Asistență pentru gestionarea stresului și a 
anxietății legate de mediul academic.

Sursa: McDonough et al. (2017)

Este important de subliniat faptul că lista de mai sus nu este 
exhaustivă, sunt doar niște nevoi identificate în urma analizei 
literaturii de specialitate sau în urma chestionării unui grup de 
studenți cu dizabilități și nu pot fi generalizate pentru întreaga 
populație a studenților cu dizabilități.

Adaptarea academică a studenților cu dizabilități

Fiecare dizabilitate este caracterizată de un set specific de difi‑
cultăți de adaptare și, prin urmare, apar nevoi specifice de sprijin 
(Lipka et al., 2020). Totuși, există o serie de evidențe cu privire 
la faptul că între elevii cu dizabilități nu există diferențe semni‑
ficative statistic în ceea ce privește nivelul de adaptare psiho‑
socială și academică în funcție de tipul de handicap și de vârstă 
(Gage et al., 2012; Lipka et al., 2020). Simptomatologia specifică a 
dizabilității determină dificultăți în depășirea provocărilor acade‑
mice ale mediului educațional, ceea ce provoacă frustrare, stare 
emoțională depresivă, motivație profesională scăzută, activitate 
academică slabă, rezultate academice slabe și un nivel scăzut de 
adaptare academică în general (Goodman, 2017; McMillan & 
J arvis, 2013; Mental Health of Students in Higher Education, 2011).
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148 Studenții cu dizabilități prezintă rezultate academice și niveluri 
de adaptare mai scăzute față de colegii lor tipici (Krisher & Shecht‑
man, 2015; Sarid et al., 2020). Factorii interni și externi asociați atât 
cu adaptarea, cât și cu realizările academice ale studenților cu 
dizabilități pot fi regăsiți în figura de mai sus.

Factorii adaptării academice

Predictorii adaptării academice identificați de o serie de studii 
sunt strategiile de reglare metacognitivă, strategiile de învățare 
autoreglată și autoeficacitatea academică (Al‑badareen, 2016; 
Fernández et al., 2017; Kritikou & Giovazolias, 2022; Pekrun et al., 
2002; Zimmerman et al., 2002). Potrivit lui Al‑badareen (2016), 
principalele mecanisme care permit adaptarea academică conțin 
comportamente de reglare cognitivă a emoțiilor, precum accep‑
tare, planificare, reevaluare pozitivă, feedback specific. Un stu‑
dent care are capacitatea de a recunoaște și înțelege intensitatea 
și durata excitației sale emoționale pe care o experimentează în 
timpul executării unei sarcini de învățare (în special sarcini care 
provoacă emoții negative) își va putea mobiliza capacitatea de 
concentrare a atenției asupra sarcinii de învățare și va fi eficient în 
găsirea unor modalități creative de a rămâne în sarcina academică. 
În mod evident, pe lângă aceste mecanisme eficiente de adaptare 
academică, există și o serie de strategii dezadaptative, precum 
auto‑învinovățirea, blamarea altora, procrastinarea, reprimarea, 
cu impact negativ asupra adaptării academice (Eifert & Heffner, 
2003). Depresia, victimizarea, stresul, eșecul academic, precum și 
lipsa sprijinului social din partea familiei și a semenilor afectează 
reușita academică (Fleming et al., 2018). Adaptarea academică a 
studenților cu dizabilități depinde în mare măsură de resursele 
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2018; Hazan Liran & Miller, 2019; Hazan‑Liran & Miller, 2023). 
Resursele cognitive (memoria, atenția, gândirea) stau la baza nu 
doar a unei învățări eficiente a oricărui curs de studiu, ci și fun‑
damentul autoreglării conștiente și, ca urmare, a unei adaptări 
academice eficiente (Baird et al., 2009; Ruban et al., 2003).

Adaptarea academică a studenților cu dizabilități în 
învățământul superior este influențată de o serie de factori interni 
și externi care pot afecta modul în care aceștia se integrează în 
mediul academic și își ating obiectivele educaționale.

Observăm că resursele cognitive nu sunt suficiente pentru 
reușita academică, acestea fiind mediate de o serie de alți fac‑
tori, în primul rând personali. Abilitățile cognitive determină 
realizările academice ale studenților, dar există și o serie de fac‑
tori motivaționali, afectivi care permit redirecționarea fluxurilor 
motivaționale nu doar mecanic spre diverse tipuri de activități 
(inclusiv educaționale), dar și către gestionarea și monitorizarea 
conștientă a procesului educațional (Pekrun et al., 2002; Ruban 
et al., 2003; Zimmerman et al., 2002). Prin urmare, majoritatea 
publicațiilor științifice confirma relația dintre adaptarea aca‑
demică și abilitățile cognitive, fiind recunoscute ca un predica‑
tor central al multor realizări importante de viață. Studenții cu 
dizabilități care își continuă studiile în învățământul superior 
nu au neapărat afectate abilitățile cognitive, provocările rapor‑
tate sunt adesea în domeniul afectivității, reglării emoționale, 
autoevaluării sau apartenenței la grup. Specific la studenții cu 
dizabilități este mecanismul compensator, care permite reglarea 
procesului adaptativ la aceștia. Această compensare se exprimă, 
în principal, prin faptul că strategii de autoreglare personală, 
organizare, planificare și învățare mai eficiente, însoțite de o stare 
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academică.

Bariere în adaptarea academică a studenților 
cu dizabilități

Studenții cu dizabilități întâmpină o serie de dificultăți în 
ceea ce privește procesul de adaptare academică. După cum am 
menționat mai sus, există o serie de bariere în calea implemen‑
tării cu succes a acestui proces. Cel mai des semnalate bariere de 
către cercetători sunt prezentate în continuare:

• Bariere financiare. O provocare în continuarea educației uni‑
versitare. Nivelul scăzut al venitului familiei se reflectă în 
nivelul de bunăstare subiectivă a studenților și, ca urmare, 
în formarea adaptabilității academice (Parsons et al., 2021). 
Deoarece un număr suficient de mare de studenți cu 
dizabilități provin din familii cu venituri mici, acest lucru 
devine adesea un obstacol în calea continuării formării pro‑
fesionale și universitare (Shamionov et al., 2020).

• Bariere fizice. Inaccesibilitatea fizică a campusului universi‑
tar (sălile de curs, laboratoare, sălile de sport, biblioteca etc.) 
poate fi o reală provocare pentru studenții cu dizabilități, 
în special a celor cu dizabilități fizice. Deși numeroase cer‑
cetări susțin că și studenții cu alte dizabilități, cum ar fi 
studenții cu tulburări specifice de învățare, cu tulburări 
din spectrul autismului sau cu hiperactivitate și/sau defi‑
cit de atenție, se pot orienta mai greu în spațiu, ceea ce le 
reduce și activitatea academică (Lifchez, 1987; Brabazon, 
2015). De aceea, majoritatea studenților din această catego‑
rie preferă să aleagă instituții de învățământ de dimensiuni 
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lor, studenții care studiază la universități mari au tendința 
mai mare de a abandona studiile, din cauza dificultăților 
de mobilitate (Ishitani, 2006).

• Bariere culturale. Barierele culturale sunt o p rovocare în învă‑
țământul superior mai ales din cauza creșterii mobilității 
academice a studenților cu dizabilități. Pe lângă noul 
„ha bitat“ (bio‑socio‑cultural), un obstacol pentru imer‑
siunea rapidă în procesul educațional al studenților cu 
dizabilități aparținând diferitelor grupuri etnice este specifi‑
cul sistemului educațional al unei anumite țări. Prin urmare, 
este necesară nu doar adaptarea studenților cu dizabilități la 
mediul de învățare (inclusiv la accesarea măsurilor de spri‑
jin și a serviciilor de sprijin ale universității), dar și adap‑
tarea acestora la noul mediu etno‑cultural, care creează o 
serie de bariere în comunicare (Goode, 2007).

• Lipsa programelor de tranziție. Lipsa programelor de tran‑
ziție adecvate (către viața academică și către activitatea 
profesională) reprezintă o problemă semnificativă pen‑
tru studenții cu dizabilități, compromițându‑le abilitatea 
de a se adapta la noile cerințe academice și sociale. Acești 
tineri se confruntă cu provocări multiple în procesul de 
tranziție, inclusiv ajustarea la un mediu academic mai com‑
plex, gestionarea autonomiei sporite și navigarea într‑un 
spațiu mai vast și divers (Dymond et al., 2017). Absența 
unor programe specializate de tranziție limitează șansele 
acestor studenți de a‑și dezvolta abilitățile necesare pentru 
a‑și gestiona t impul, pentru a interacționa cu profesori și 
colegi și pentru a accesa resursele disponibile la nivelul uni‑
versitar (Z ingoni et al., 2021). În absența unui sprijin adecvat 
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stresului și chiar abandonului școlar crește semnificativ, 
subminând potențialul lor de a reuși în mediul academic 
superior și de a se integra în societate (L ongobardi et al., 
2019).

Strategii pentru adaptarea academică

Procesul de adaptare a studenților cu dizabilități are ca obiectiv 
principal asigurarea oportunităților egale de învățare și dezvol‑
tare pentru toți. Studiile realizate identifică câteva componente 
structurale principale ale adaptării academice a studenților cu 
dizabilități: (i) componenta socială și comunicativă (relațiile cu 
profesorii și cu colegii); (ii) componenta emoțional‑volitivă (atitu‑
dinea față de propria persoană, cât și față de învățare în general, 
față de profesori); (iii) componenta cognitivă (abilitățile cognitive 
ale studenților); (iv) componenta psihofiziologică (aspectele fizi‑
ologice). Componentele structurale identificate au permis urmă‑
rirea trăsăturilor socio‑psihologice ale adaptării studenților cu 
dizabilități. Criteriile pentru componentele selectate ale adaptă‑
rii au fost: (i) exersarea abilităților de comunicare, (ii) starea de 
bine, (iii) antrenarea funcțiilor cognitive ale elevilor cu dizabilități 
și (iv) menținerea unui stil de viață sănătos și o calitate a vieții 
bună. Pe baza componentelor menționate mai sus s‑au determi‑
nat indicatori de adaptare la mediul academic pentru studenții 
cu dizabilități (Tabelul 2):
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Domeniu Indicatori

Comunicare și 
interacțiune socială

Interacțiune adecvată cu colegii și cu profesorii
Respectarea regulilor sociale și a cerințelor mediului 
academic

Reglare emoțională 
și volitivă

Atitudine pozitivă față de sine, față de colegi și profesori, 
față de învățare în general
Nivel scăzut de anxietate. 

Cognitiv Performanță academică
Participarea la activități de cercetare
Abilități de învățare independentă

Psihofiziologic Lipsa oboselii cronice
Frecventarea cursurilor și a altor activități academice

Sursa: Metode de adaptare psihosocială a studenților cu dizabilități în organi‑
zarea educațională a învățământului superior, f.d.

Strategiile utilizate pentru sprijinirea adaptării academice a 
studenților cu dizabilități sunt asociate în primul rând cu acor‑
darea de servicii de evaluare, diagnosticare și consiliere atât 
la debutul școlarizării, cât și în perioada absolvirii. Specificul 
suportului psihologic pentru elevii cu dizabilități este de a crea 
condiții care să ajute la menținerea sănătății mentale și armoni‑
zarea stării emoționale, dobândirea cu succes a cunoștințelor și 
competențelor profesionale, dezvoltarea abilităților de comuni‑
care ale studenților. Sprijinul acordat acestor studenți ar trebui să 
fie individualizat și continuu și să înceapă din momentul admi‑
terii într‑o instituție educațională (Kepple, 2021).
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Kepple, 2021)

Strategii pentru adaptarea academică a studenților cu dizabilități

1. Evaluarea inițială a nevoilor individuale ale studenților

2. Programe academice flexibile 

3. Suport de curs adaptat sau servicii de înregistrare a cursurilor

4. Timp suplimentar pentru lucrări și verificări

5. Adaptarea materialelor didactice și a resurselor educaționale 

6. Suport academic prin servicii de mentorat individualizat

Cele mai importante strategii care pot contribui la adaptarea 
academică cu succes a studenților cu dizabilități sunt prezentate 
în Tabelul 3.

1. Evaluarea și identificarea nevoilor educaționale ale studen-
ților. Pentru a oferi sprijinul adecvat, este esențial să se 
înceapă prin identificarea nevoilor specifice ale fiecă‑
rui student. Evaluările inițiale pot identifica tipul și gra‑
dul de dizabilitate, precum și nevoile specifice în ceea ce 
privește accesibilitatea, tehnologiile asistive sau strategiile 
de învățare. Aceste evaluări oferă un punct de plecare solid 
pentru planificarea adaptărilor necesare în materie de cur‑
riculum și mediu.

2. Flexibilitate. Universitățile pot elabora programele acade‑
mice flexibile, pentru a permite studenților cu dizabilități 
să‑și adapteze învățarea la ritmul lor. Câteva exemple pot 
include, de exemplu: perioade extinse pentru finalizarea 
cursurilor, opțiuni alternative de evaluare sau posibilitatea 
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stresului și oboselii.

3. Adaptarea materialelor didactice. Conținuturile educaționale 
trebuie să fie accesibile pentru toți studenții. Astfel, aces‑
tea pot fi adaptate pentru a se potrivi nevoilor diferite‑
lor tipuri de dizabilități. De exemplu, pentru studenții cu 
dizabilități de vedere, materialele pot fi furnizate în format 
Braille sau în formate electronice compatibile cu tehnologii 
de asistență.

4. Suportul tehnologic. Tehnologiile asistive joacă un rol cru‑
cial în adaptarea academică. De la software de recunoaștere 
vocală la programe de citire a ecranului, aceste tehnologii 
permit studenților cu dizabilități să acceseze și să proceseze 
informații în mod eficient.

5. Furnizarea suportului de curs în format accesibil. Studenții 
cu dizabilități pot beneficia de aplicații de luare de notițe 
sau de înregistrare a cursurilor, pentru a putea relua ori de 
câte ori este nevoie parcurgerea materialului, fără a se simți 
stânjenit. Accesibilizarea conținuturilor poate fi esențială în 
situațiile în care accesarea informațiilor în timpul cursuri‑
lor este dificilă.

6. Mentorat și sprijinul oferit de către profesori. Cadrele 
didac tice au un rol semnificativ în adaptarea academică. 
Prin conștientizarea nevoilor studenților cu dizabilități și ofe‑
rirea sprijinului adecvat în timpul cursurilor sau prin sesiuni 
de consultații individuale, profesorii pot contribui la succesul 
academic al acestora.

7. Servicii de consiliere. Studenții cu dizabilități pot fi expuși 
unui nivel mai mare de stres. Universitățile pot oferi servicii 
de consiliere specializate pentru a‑i sprijini în gestionarea 
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dezvolte strategii de adaptare eficiente.

8. Promovarea conștientizării și sensibilizării. Creșterea con‑
știentizării în rândul profesorilor, colegilor și personalului 
instituțional cu privire la nevoile și provocările studenților 
cu dizabilități poate contribui la crearea unui mediu de 
învățare mai incluziv și receptiv.

Considerații finale

Interesul pentru studierea dificultăților de adaptare acade‑
mică a studenților cu dizabilități se explică prin creșterea numă‑
rului de studenți cu dizabilități care aleg să‑și continue studiile 
într‑o instituție educațională universitară. Principala provocare 
a îmbunătățirii procesului de adaptare academică și a depășirii 
barierelor psihosociale este lipsa datelor empirice disponibile 
bazate pe experiența personală a elevilor cu dizabilități. Rezul‑
tatele studiilor realizate până în prezent susțin faptul că adap‑
tarea academică a studenților cu dizabilități necesită o abordare 
comprehensivă, care ia în considerare atât factorii individuali, 
cât și pe cei contextuali. Astfel, adaptarea efectivă a studenților 
cu dizabilități se realizează în condițiile unui proces educațional 
incluziv, care presupune o interacțiune pozitivă între studenți 
și profesori, care creează condiții optime pentru dezvoltarea 
potențialului fiecărui student, facilitarea independenței și a proce‑
sului de autorealizare. Prin implementarea strategiilor menționate 
și printr‑o colaborare strânsă între studenți, cadre didactice și 
instituții de învățământ, putem construi un mediu educațional 
care să ofere oportunități reale pentru toți, indiferent de abilități 
sau nevoi speciale.
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Acest capitol se concentrează asupra problematicii adaptării 
academice a studenților internaționali în mediul academic speci‑
fic unei instituții de învățământ superior sau unei țări. A daptarea 
academică este un proces complex care implică atât aspecte prac‑
tice, legate de învățarea propriu‑zisă, cât și aspecte sociale și cul‑
turale. Realizarea cu succes a adaptării academice este esențială 
pentru ca studenții să atingă potențialul lor maxim în cadrul sis‑
temului educațional.

În amplul proces de internaționalizare a educației care a cuprins 
majoritatea universităților, din nevoia de a‑și dezvolta calitatea 
învățământului și de a căpăta dimensiuni globale, procesul de 
adaptare academică necesită o abordare continuă sub aspectul ana‑
lizei, interpretării și înțelegerii factorilor care stau la baza succesului 
sau insuccesului academic al studenților internaționali.

Conceptul de internaționalizare a educației este un puzzle 
complex, cu interpretări diverse din partea diverselor părți impli‑
cate: cercetători, lideri instituționali, actori și organizații la nivel 
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163regional, național și global. Este esențial să ne depărtăm de o vizi‑
une simplistă care o consideră un scop final, ci să o percepem ca pe 
un instrument valoros pentru a propulsa calitatea învățământului 
superior spre noi culmi. Definiția internaționalizării educației a 
evoluat de‑a lungul timpului, reflectând complexitatea sa intrin‑
secă. Jane Knight (2004) a definit‑o în 2004 ca „un proces de inte‑
grare a unei dimensiuni internaționale, interculturale sau globale 
în scopul, funcțiile și livrarea de învățământ universitar“. De Wit 
(2011) a rafinat această definiție în 2015, oferind o perspectivă mai 
detaliată: „procesul intenționat de integrare a unei dimensiuni 
internaționale, interculturale sau globale în misiunea, funcțiile și 
modul de furnizare a serviciilor educaționale de nivel secundar 
sau superior, cu obiectivul de a spori calitatea educației și cercetă‑
rii pentru toți studenții și tot personalul, precum și pentru a aduce 
o contribuție semnificativă la societate“ (De Wit, 2011, p. 20).

Internaționalizarea educației nu este un concept static, ci un 
proces dinamic, care se adaptează constant la nevoile unei lumi 
în continuă schimbare. Abordarea sa strategică are un rol crucial 
în îmbunătățirea calității educației și în pregătirea studenților 
pentru a prospera într‑o societate globală interconectată.

Internaționalizarea în învățământul superior

Internaționalizarea în învățământul superior ar putea îmbrățișa 
o gamă largă de probleme, așadar este semnificativ de remarcat 
faptul că există mai multe activități și teme cel mai adesea etiche‑
tate ca aparținând internaționalizării (Knight, 2004; Wächter, 2008):

1. Programe academice: programe de schimb de studenți, stu‑
dii de limbi străine, curricule internaționalizate, muncă/
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rale, programe de formare, de mobilitate a profesorilor/
personalului și prelegeri în vizite de predare.

2. Cercetare și colaborare academică: proiecte comune de 
cercetare, conferințe internaționale și seminare, articole și 
lucrări publicate, acorduri internaționale de cercetare, cer‑
cetare programe de schimb.

3. Relații externe: interne și transfrontaliere. Relațiile externe 
interne includ: parteneriate comunitare cu organizații negu‑
vernamentale sau publice/private grupuri sectoriale, servicii 
comunitare și proiecte interculturale, între timp, transfron‑
talier: proiecte internaționale de asistență pentru dezvoltare, 
livrare transfrontalieră a educației, programe și servicii de 
formare și cercetare pe bază de contract.

4. Extracurricular: cluburi și asociații studențești, spațiu 
internațional și intercultural pentru evenimente, legătura 
cu grupuri culturale și etnice comunitare, grupuri de sprijin 
de la egal la egal și programe.

Cu toate acestea, de obicei, procesul real are loc la nivel indivi‑
dual. În ultimele decenii, strategiile de internaționalizare au fost 
caracterizate în mare parte ca activități separate întreprinse de 
„entuziaști“ mai degrabă decât ca proces (Knight, 2004).

Mobilitatea studenților

În ciuda sensului larg al internaționalizării și a gamei de acti‑
vități și strategiile pe care le include și prin care se realizează, 
mobilitatea studenților este cea mai vizibilă (Teichler, 2012; 
De Wit, 2011; Wächter, 2008). Declarația de la Bologna stabilește 
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fiecare țară semnatară de a crește mobilitatea pentru a‑și asigura 
calitatea înaltă și pentru a‑și diversifica tipurile și domeniul de 
aplicare. În 2020, cel puțin 20% dintre cei care absolvă Spațiul 
European al Învățământului Superior ar trebui să aibă o peri‑
oadă de studii sau de pregătire în străinătate“ (European Com‑
mission, n.d.).

Între timp, nu există descrieri speciale sau sugestii pentru 
implementarea și managementul procesului de mobilitate. Astfel, 
se poate concluziona că fiecare instituție și chiar fiecare departa‑
ment dintr‑o instituție care gestionează mobilitatea studenților ar 
trebui să aibă propriile strategii și abordări. Nu există un singur 
format pentru strategia internațională (Taylor, 2010), prin urmare, 
strategia pe care o adoptă o instituție ar putea pune accent pe 
una sau mai multe teme alese din gama de activități care vizează 
internaționalizarea: studenți internaționali, programe transfron‑
taliere, curriculum, cercetare și schimb de cunoștințe, dezvoltarea 
personalului, servicii de asistență și altele.

Cu toate acestea, ar trebui să admitem că ar putea exista încă 
o concepție greșită că a avea mulți studenți internaționali în clasă 
echivalează cu internaționalizarea (De Wit, 2011). În mod similar, 
Sahlberg (2011) este convins că internaționalizarea nu se măsoară 
prin numărul de studenți sau profesori mobili, nici prin numărul 
de proiecte internaționale derulate de instituție. Criteriul final 
pentru internaționalizarea avansată a educației este influența 
acesteia asupra studentului și a profesorului, deopotrivă, asu‑
pra atitudinilor, valorilor și obiceiurilor profesorilor și studenților 
legate de alte culturi și țări.
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Mobilitatea internațională a studenților, promovarea inter‑
națio nalizării în general sunt elemente importante ale politicii 
învățământului superior. Cu toate acestea, cum se simt studenții 
internaționali dacă nevoile lor de învățare sunt îndeplinite și dacă 
adaptarea lor la mediul academic s‑a realizat cu succes, toate aces‑
tea sunt probleme la fel de importante precum beneficiile pe care 
le oferă mobilitatea studenților. Adaptarea academică se referă la 
modul în care un student se adaptează și se descurcă cu diversele 
aspecte ale vieții universitare. Această adaptare cuprinde o serie 
de factori interconectați, printre care:

Motivația: nivelul de implicare și perseverență al studentului 
în studiile sale.

Aplicarea: efortul depus de student pentru a‑și îndeplini sar‑
cinile academice.

Performanța: rezultatele obținute de student la examene, 
lucrări și alte evaluări.

Satisfacția: sentimentul de mulțumire al studentului cu privire 
la experiența sa academică și la mediul universitar.

O adaptare academică reușită este esențială pentru succesul 
studenților în studiile lor. Această adaptare le permite să se inte‑
greze cu succes în mediul universitar, să își atingă obiectivele aca‑
demice și să se bucure de o experiență de învățare satisfăcătoare.

Factori care influențează adaptarea academică:

• Pregătirea academică: nivelul de cunoștințe și abilități al 
studentului dobândite anterior.

• Suportul social: sprijinul primit din partea familiei, priete‑
nilor, profesorilor și colegilor.
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alte resurse academice.

• Diferențele culturale: adaptarea la o nouă cultură și la un 
sistem educațional diferit.

• Pentru permeabilitatea adaptării academice pot fi trasate 
câteva strategii, precum:

• Dezvoltarea strategiilor de învățare eficiente.
• Implicarea activă în cursuri și seminare.
• Solicitarea ajutorului de la profesori și tutori.
• Construirea de relații cu colegii și cu membrii comunității 

universitare.
• Participarea la activități extracurriculare.

Prin implementarea strategiilor de adaptare academică, 
studenții pot crește șansele de a avea succes în studiile lor și de a 
se bucura de o experiență universitară bogată și plină de satisfacții 
(Baker & Siryk, 1999). Este un proces care implică efort psihologic 
și schimbare comportamentală, deoarece indivizii încearcă din 
greu să‑și regleze comportamementul pentru a atinge echilibrul 
în noul lor mediu academic și pentru a îndeplini noile cerințe de 
învățare (Baloglu, 2000). Probabil că mulți studenți experimen‑
tează șocul cultural la intrarea într‑o țară nouă și o cultură nouă. 
Așa cum studenții ar putea experimenta dorul de casă, tristețea, 
frica și frustrarea, ar putea avea, de asemenea, dificultăți de inte‑
grare în mediul academic.

În majoritatea universităților este de așteptat ca studenții 
internaționali să performeze și să fie evaluați în raport cu valorile, 
practicile și convențiile educaționale din țara‑gazdă (McLean & 
Ransom, 2005). Se așteaptă ca studenții să fie implicați în aceleași 
activități academice ca și nativii, să fie supuși acelorași exigențe 
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și profesorii, dar și să se obișnuiască cu diferențele de predare 
și de c urriculum. O altă adaptare necesară pentru studenții 
inter naționali se referă la diferite tehnici de studiu, strategii de 
susținere a testelor, instruire în clasă și modalități de comunicare 
orală, scrisă și nonverbală (McLean & Ransom, 2005).

Adaptarea la mediul universitar este o călătorie fascinantă, 
cu suișuri și coborâșuri, presărată cu provocări și satisfacții. 
Cunoașterea etapelor acestei călătorii ne poate ajuta să navigăm 
mai ușor prin complexitatea vieții studențești, însă provocările 
acestei etape rămân de gestionat de către fiecare student, mai ales 
în cazul studenților internaționali (Cruwys, 2021).

Etapa 1: Acomodarea — un cocktail de emoții
Această etapă este marcată de sentimente intense, de la teamă 

și supunere la abandon și neputință. Studentul se simte dezo‑
rientat, ca un explorator într‑un tărâm necunoscut. Observația 
atentă a mediului și a celorlalți devine un instrument esențial 
pentru adaptare.

Etapa 2: Adaptarea — în căutarea acceptării și a recompenselor
Studentul începe să exploreze activ mediul universitar, cău‑

tând sprijin și validare. El devine un observator atent al normelor 
și valorilor din jur, ajustându‑și propriul comportament pentru 
a se integra.

Etapa 3: Participarea — ruperea barierelor și construirea relațiilor
Studentul se simte tot mai confortabil în noul mediu, depășind 

sentimentul de izolare. El își asumă un rol activ în relațiile inter‑
personale, participând la cursuri, seminare și alte activități. 
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un rol esențial în această etapă.

Etapa 4: Integrarea — sentimentul de apartenență
Studentul se simte parte integrantă a comunității universitare, 

dezvoltând un sentiment de apartenență și dependență de grup. 
Această etapă marchează finalizarea cu succes a procesului de 
adaptare.

Factori‑cheie pentru o adaptare optimă:

• Dezvoltarea personalității armonioase și echilibrate.
• Cunoașterea indicatorilor și factorilor care favorizează 

adaptarea.
• Implementarea unor programe de profilaxie pentru a pre‑

veni problemele de adaptare.
• Depășirea blocajelor emoționale și a tendinței spre emoti‑

vitate excesivă.
• Dezvoltarea sentimentului de securitate intelectuală și a 

încrederii în sine.
• Cunoașterea indiciilor adaptării și coordonarea acțiunilor 

pentru facilitarea integrării studenților.

Prin înțelegerea etapelor și factorilor implicați în adaptarea 
academică, studenții pot naviga cu mai multă ușurință prin pro‑
vocările vieții universitare și pot construi o experiență de învățare 
bogată și satisfăcătoare.
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În 1990, Hannigan a dat definiția adaptării ca fiind un con‑
cept psihosocial care are legătură cu procesul de realizare a 
armoniei între individ și mediu (Hannigan, 1990). El și‑a dez‑
voltat definiția pe baza cercetărilor anterioare ale lui Grove și 
Torbiorn (1985), care au adus dimensiunile sociale și cognitive 
în înțelegerea adaptării. Pe baza concluziei sale, sunt explicate 
următoarele domenii principale de probleme de adaptare ale 
studenților internaționali.

Pierderea socială

Studenții internaționali experimentează un sentiment de 
pierdere atunci când se mută în altă țară (Hayes & Lin, 1994). 
Studenții internaționali lasă în urmă rețeaua socială din țările 
lor de origine, căutându‑și obiectivele educaționale în instituțiile 
dintr‑o altă țară, astfel încât trebuie să stabilească o nouă rețea 
socială și un sistem de sprijin într‑un mediu cu totul nou, complet 
diferit de cel pe care îl au studenții tradiționali. Conform cerce‑
tării lui Tompson și Tompson (1996), dezvoltarea unei rețele de 
socializare se situează pe primul loc ca fiind cel mai dificil aspect 
de adaptare printre toți studenții internaționali care au participat 
la sondaje. El a subliniat că pragul minim de confort în nevoile 
sociale experimentate de studenții internaționali este un mare 
determinant al comportamentului studenților internaționali la 
clasă, cum ar fi lipsa de dorință de a vorbi sau de a studia cu 
studenții nativi în clasă.
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O altă problemă de adaptare predominantă pentru studenții 
internaționali este bariera lingvistică. Lipsa competenței lingvis‑
tice este o barieră pentru ca studenții internaționali să se adapteze 
la un nou mediu social. Înțelegerea orală și abilitățile de comu‑
nicare nu pot fi măsurate cu acuratețe prin Testul de Engleză 
ca Limbă Străină (TOEFL), astfel încât competența suficientă de 
limba engleză a studenților internaționali, în special în situații 
sociale, nu poate fi garantată la admiterea lor (Pedersen, 1991). 
De exemplu, unii studenți pot fi pregătiți în mod adecvat pentru 
limba engleză academică în clasă, dar nu sunt familiarizați cu idi‑
omurile și argoul universitar. Pentru studenții internaționali care 
provin din țări care nu vorbesc engleza, ei întâmpină de obicei 
mai multe probleme cu limba engleză. În majoritatea cazurilor de 
studenți veniți la studiu în România din țări aflate în zona de est 
și sud‑est (Turcia, Republica Moldova etc.), cunoștințele de limba 
engleză nu erau întotdeauna satisfăcătoare și suficiente pentru 
derularea actului didactic. De fapt, acei studenți internaționali 
care provin din țări nevorbitoare de limbă engleză încă se con‑
fruntă cu dificultăți de limbaj, cum ar fi accente exotice și utili‑
zarea diferitelor expresii (Mori, 2000). Dificultățile de limbaj au 
un impact direct asupra eficienței comunicării. Neînțelegerile și 
interpretările greșite în limbi diferite duc la o atitudine negativă 
în relațiile și interacțiunea socială.

Șocul cultural

Șocul cultural este termenul cel mai des folosit pentru a descrie 
simptomele pe care le au oamenii atunci când sunt introduși 



A.‑M. Cazan, C. Truța, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)

172 într‑un nou mediu social și cultural. „Șocul cultural se referă la 
aspectul negativ al ajustării culturale și este procesul normal de 
adaptare la stresul cultural“ (Khoo & Abu‑Rasain, 1994). Potri‑
vit lui Pedersen (1995), „șocul cultural este procesul de adaptare 
inițială la un mediu nefamiliar“. Șocul cultural are un impact 
direct asupra problemelor de adaptare. În procesul de tranziție la 
o nouă cultură, studenții internaționali prezintă multe simptome 
din cauza stresului de la adaptarea la o nouă cultură, cum ar fi 
singurătatea extremă, șocul cultural și simptomele fizice. R einicke 
(1986) a subliniat că au existat patru factori care influențează șocul 
cultural: (1) competența lingvistică, (2) interacțiunea so cială, 
(3) originea națională și discriminarea percepută și (4) distanța 
dintre culturi și controlul spațiului.

Diferențele culturale în modelele de comunicare

Cultura românească este mai directă decât cultura din multe 
țări asiatice. Pe baza cercetărilor lui Otovescu (2013) privind 
„comunicarea în context înalt și în context scăzut“, trebuie 
menționat că cultura românească este un fel de cultură cu context 
scăzut, în timp ce cultura chineză sau filipineză preferă comu‑
nicarea în context înalt și indirect într‑o relație. Acesta este un 
bun exemplu pentru a explica de ce unii studenți internaționali 
din zone asiatice se simt uneori greu înțeleși de români în unele 
ocazii.

Un alt exemplu de diferențe culturale în comunicare sunt 
înțelegerile și percepțiile diferite în modelul de prietenie. Mobili‑
tatea și stilul orientat spre individ al societății moderne românești 
determină un model de prietenie destul de durabil. Acest model 
de prietenie este interpretat de studenții internaționali ca semnal 
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români. Dificultățile de adaptare la noile modele de comunicare 
ale studenților internaționali sunt totuși depășite de nenumărate 
ori atunci când studenții internaționali reușesc să lege prietenii 
cu studenții nativi, să se viziteze, să petreacă timp împreună, 
abordând diverse activități precum mesele cu prietenii, vizite la 
muzee și în locuri turistice din România, gătitul sau degustatul 
unor preparate tradiționale românești. Studenții internaționali 
prezenți la Pitești au declarat de nenumărate ori că a fost relativ 
ușor să lege prietenii cu studenți români, să aibă activități tinerești 
specifice pentru petrecerea timpului liber, fapt ce i‑a ajutat să se 
adapteze mai bine la viața academică.

Anxietate din cauza limitelor de imigrare

Spre deosebire de imigranți, studenții internaționali trebuie să 
se prezinte la diferite autorități pentru a‑și asigura statutul legal 
în timpul studiilor în instituțiile din România. De exemplu, tre‑
buie să raporteze în mod constant schimbările de adresă și să se 
ocupe de procesul de viză și documentație de imigrare. Stresul și 
anxietatea suplimentară apar din cauza fricii lor de a fi deportați 
fără a‑și finaliza studiile din cauza omiterii sau încălcării regle‑
mentărilor privind imigrația (Khoo & Abu‑Rasain, 1994).

Luarea deciziilor de carieră după absolvire

Rămânerea în țara‑gazdă sau întoarcerea în țările de origine 
este o mare problemă cu care se confruntă studenții internaționali 
la absolvire, iar acesta este un proces stresant (Khoo & 
Abu‑Rasain, 1994). Mori (2000) a subliniat că în acest proces de 
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174 luare a deci ziilor, deoarece studenții internaționali și‑ar putea 
schimba sensul lor de identitate, valorile culturale, obiceiurile 
etc., în țara‑gazdă, luarea deciziilor asupra viitoarelor lor planuri 
de carieră este complicată. Problemele de adaptare în procesul 
de luare a deciziilor în carieră ale studenților internaționali au 
oferit un bun exemplu de cadru social cognitiv prezentat de Lent, 
Brown și Hackett (1994). Ei au recunoscut influența condițiilor de 
mediu asupra luării deciziilor în carieră și „importanța experienței 
de învățare în interacțiunea cu persoana și factorul contextual“. 
În același timp, remarcile lui Lent, Brown și Hackett (1994) au 
oferit o bază teoretică pentru a explica caracteristica particulară a 
problemelor de adaptare ale studenților internaționali în alegerea 
carierei din perspectiva dezvoltării cognitive sociale.

Concluzii

Creșterea mobilității studenților a întărit convingerea că 
unul dintre cele mai eficiente mijloace de a pregăti viitorii 
absolvenți pentru nevoile unei vieți profesionale din ce în ce 
mai internaționale într‑o economie globală este studiul în stră‑
inătate. Mobilitatea înseamnă beneficii educaționale și sociale 
importante: dobândirea de cunoștințe și competențe noi și inter‑
culturale, îmbunătățirea competențelor în limbi străine, stabilirea 
de rețele internaționale personale și profesionale, familiarizarea 
cu alte țări și culturi (De Wit, 2011). Deși, pentru a obține bene‑
ficii, este important ca universitatea să fie atentă la experiența 
studenților și să caute să asigure o adaptare academică pozitivă, 
cu alte cuvinte, provocările studenților internaționali ar trebui 
reduse la minimum sau chiar eliminate dacă este posibil pentru 
a stimula realizările academice.
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• obține un avantaj financiar;
• consolida cercetarea și schimbul de cunoștințe;
• îmbunătăți curriculumul cu conținut internațional;
• stabili programe și certificări în limba engleză;
• promova schimbului de studenți.

Chiar dacă internaționalizarea include multe activități, una 
dintre cele mai importante este mobilitatea studenților. Adap‑
tarea academică a studenților internaționali se referă la rezulta‑
tele învățării lor și la îndeplinirea cerințelor cursului. Pot fi luate 
diferite măsuri pentru a sprijini studenții internaționali și pentru 
a gestiona adaptarea lor academică: săptămâna de adaptare, pro‑
grame de la egal la egal, acțiuni mai unificate între departamen‑
tele facultății și coordonatorii internaționali.
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Introducere

„Student nativ digital“ este o sintagmă lansată la în ceputul 
secolului al XXI‑lea pentru a numi cohortele de studenți pen‑
tru care utilizarea tehnologiei digitale este un stil de viață. 
U lterior, studentul nativ digital a devenit temă de cercetare pen‑
tru specialiștii domeniilor psihologic și educațional, conclu ziile 
stu diilor ridicând semne de întrebare asupra existenței unor 
diferențe semnificative între a fi nativ și a fi imigrant digital în 
universitate. Realitate a lumii contemporane, nativitatea digitală 
cuprinde deopotrivă elemente de progres față de tipurile ante‑
rioare de studenți, dar și provocări pentru profesori și tentații 
periculoase pentru utilizatorii în exces.

Generațiile ultimului secol. Puțină istorie

Date fiind schimbările majore la nivel tehnologic, demografic 
și politic din ultima sută de ani, spre deosebire de secolele anteri‑
oare, generațiile au primit nume care le individualizau în raport cu 
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182 precedenta și următoarea. Limitele temporale ale fiecărei generații 
sunt laxe și depind de criteriile celor care le propun. Ordinea suc‑
cesiunii lor însă este unanim acceptată, ca și caracteristicile majore 
care le diferențiază una de cealaltă, în ciuda nuanțelor regionale.

În partea europeană și nord‑americană a lumii, între marea 
depresiune economică a anilor 1930 și Al Doilea Război Mondial 
(1928 și 1945) se nășteau cei pe care demografii i‑au consacrat sub 
numele de generația tăcută. Erau oameni mai degrabă conformiști 
și fideli tradițiilor părinților lor. Dar asta nu i‑a împiedicat să 
devină militanți pentru drepturile civile, promotori ai fenome‑
nului anticultural care a susținut stilurile alternative de viață de 
tip boem și hippy, creatori ai muzicii rock‑and‑roll.

Le‑au urmat generația baby‑boomers, termen consacrat de Nason 
în 1963, generație care își datorează numele creșterii semnificative 
a ratei nașterilor imediat după cea de‑a doua conflagrație mondi‑
ală până în 1964. Copilăria le‑a fost marcată de efectele Războiu‑
lui Rece, iar adolescența, de muzica profund originală lansată de 
Beatles, Bob Dylan și The Rolling Stones ca purtători de stindard.

În următorii 15 ani s‑a născut cohorta cunoscută ca generația X, 
numită și generația cu cheia de gât; ei au traversat o perioadă de 
schimbare a valorilor sociale, cu scăderea natalității, creșterea 
semnificativă a ratei divorțurilor și cu mame singure având sta‑
tutul de angajate. Adolescenții și tinerii generației X au devenit 
generația MTV (cu trimitere la canalul muzical), dar și promo‑
torii unei contra‑culturi cu accente cinice și cu gustul aventurii 
(Strauss & Howe, 2000).

Milenialii sunt născuți între 1981 și 1996. Au multe alte nume, 
printre care generația Y, și au trăit într‑o epocă marcată politic 
de prăbușirea sistemului comunist în estul Europei. Au cres‑
cut înconjurați de tehnologiile informaționale și de comunicații 
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183aflate în plină dezvoltare, a căror utilizare și‑au însușit‑o intuitiv, 
fiind prima cohortă de nativi digitali. În același siaj al noilor teh‑
nologii, se mai numesc generația C (comunicare, click, conectare) 
sau a internetului, la care apelează prioritar p entru informare, 
în defavoarea televiziunii („Génération Y = Net G eneration“, 
2009).

Următoarele două generații, Z (ani de naștere 1997–2010) și 
Alpha (ani de naștere 2010–2020), au apărut într‑o lume a cărei 
dimensiune informatică este preponderentă și care le pune la 
dispoziție numeroase componente de tehnologie digitală mobilă 
și aplicații ce le permit o largă conectivitate. Printr‑o analogie con‑
trastantă cu termenul boomer, membrul generației Z este zoomer. 
El abordează eroarea mai puțin crispat decât celelalte generații; 
o acceptă ca pe o experiență de învățare și creștere (San Isidoro, 
2015). Nu sunt neapărat nativi digitali, dar sunt alfabetizați digi‑
tal. Timpul excesiv destinat utilizării noilor device‑uri lasă urme 
asupra adolescenților generației Z (Adelantado‑Renau et al., 2019). 
Sunt adepți ai practicii de sexting ce constă în trimiterea de mesaje 
cu tentă sexuală, chiar a fotografiilor interzise prin lege minorilor 
(Del Rey et al., 2019).

După ce literele alfabetului latin au fost epuizate, a fost rân‑
dul alfabetului grecesc să dea nume următoarei generații: alpha 
(McCrindle & Wolfinger, 2009). Cohorta născută complet în seco‑
lul XXI începând din 2010, aflată acum la intrarea în adolescență, 
a trăit efectele pandemiei COVID, una dintre consecințe fiind 
accesul larg la tehnologia electronică, la rețelele sociale și la ser‑
viciile de streaming în scop educațional și de divertisment. După 
2010, a explodat timpul petrecut în fața ecranului numeroaselor 
tipuri de gadgeturi de copiii ce nu au împlinit încă un an până la 
preșcolari, ajungând în SUA la 90% (LaMotte, 2019).
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Alfabetizarea unor pături largi ale societății, în sensul clasic al 
obținerii abilității (capacității) de a scrie și de a citi, s‑a extins masiv 
în lumea vestică începând din secolul al XIX‑lea, grație revoluției 
industriale care avea nevoie de personal instruit (H amerow, 1989). 
În ultimul sfert al secolului XX a început alfabetizarea digitală, 
al cărei ritm s‑a accentuat de la an la an. Studenții contemporani 
au crescut folosind cu naturalețe computere, music playere, jocuri 
video, console de jocuri, telefoane celulare, variate instrumente și 
jucării ale erei digitale.

Inițial, a fi alfabetizat digital însemna a fi capabil să înțelegi 
mesajele, să le apreciezi corect credibilitatea și să evaluezi calitatea 
unei activități din mediul digital (Martens & Hobbs, 2015). P entru 
domeniul educației, experți ai Open Universiteit N ederland 
(Janssen et al., 2013) au enumerat 12 arii în care sunt necesare 
competențe digitale specifice:

• Cunoștințe generale și abilități funcționale. Cunoștințe de 
bază privind dispozitivele digitale și utilizarea lor pentru 
scopuri simple.

• Capacitatea de a integra tehnologiile digitale în activitățile 
de zi cu zi.

• Competențe avansate și specializate în muncă și exprimare 
creative. A fi capabil să folosești tehnologiile informației și 
comunicării (TIC) pentru a‑ți exprima creativitatea și pen‑
tru a‑ți îmbunătăți performanța în muncă.

• Comunicarea și colaborarea mediate de tehnologie. A fi 
capabil să te conectezi, să împărtășești și să colaborezi 
într‑un mediu digital.
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185• Prelucrarea și gestionarea informației. Folosirea tehnolo‑
giei pentru a‑ți îmbunătăți abilitatea de a colecta, analiza 
și judeca relevanța informației digitale.

• Protejarea propriei vieți private și propriei securități în 
mediul digital.

• Aspecte legale și etice. Comportare adecvată și responsa‑
bilă în mediul digital și conștientizarea aspectelor legale și 
etice ale utilizării TIC.

• Demonstrarea unei atitudini informate, deschise și echili‑
brate față de utilizarea tehnologiilor digitate.

• Înțelegerea și conștientizarea rolului TIC în societate. 
Înțelegerea contextului larg de utilizare și dezvoltare a TIC.

• Disponibilitatea de a învăța despre și cu ajutorul tehnolo‑
giilor digitate.

• Alegerea tehnologiilor digitale în funcție de adecvarea și 
relevanța acestora.

• Dezvoltarea autoeficacității în utilizarea tehnologiilor digi‑
tale pentru creșterea eficienței personale și profesionale.

• Utilizare impecabilă, demonstrând măiestrie. Aplicare 
încrezătoare și creativă a tehnologiilor digitale pentru a 
crește eficiența personală și profesională.

Alfabetizarea digitală este descrisă de specialiști și dintr‑o 
perspectivă etică și civică. Astfel, se subliniază că acest tip de 
alfabetizare trebuie însoțit de conștientizarea nevoii de a utiliza 
tehnologiile digitale pentru a genera noi cunoștințe, a crea medii 
de exprimare și comunicare cu ceilalți, într‑un context care să 
permită acțiuni sociale constructive (Brou Bleu, 2021).

Alfabetizarea digitală se poate realiza din primele luni de viață 
sau la vârstă adultă, ceea ce a generat alți doi termeni: nativ și 
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186 imigrant digital. Distincția între nativii și imigranții digital este 
dată de perioada de viață în care și modalitatea prin care cele 
două categorii s‑au alfabetizat digital.

Nativi și imigranți digital

Pentru mileniali, generația Z și generația alfa, gadgeturile au 
făcut parte din realitatea imediată a primelor luni și ani de viață, 
motiv pentru care cei născuți în ultimele decenii au fost numiți 
generic nativi digital de către Prensky (2001). Alte nume date 
acestui segment de populație sunt generații net (Tapscott, 1998), 
homo‑zappiens (Veen & Vrakking, 2006), scăldați în biți (eng.: 
grew up bathed in bits, Tapscott & Williams, 2006), experții inter‑
netului (eng.: net‑savvy youth, Levin & Arafeh, 2002).

Adeseori, înainte de a dobândi autonomia motorie, aceștia pot 
să se miște cu ușurință în spațiul virtual. Au crescut având încre‑
dere în tehnologia care i‑a înconjurat și care este parte integrală 
din existența lor cotidiană. Interacționând zilnic cu tehnologia, 
chiar modul lor de a‑și reprezenta realitatea și de a gândi asu‑
pra ei este diferit atât de al generațiilor care nu cunoscut deloc 
era digitală, cât și de al imigranților digital (Tufts, 2010). Ei pot fi 
considerați bilingvi în limba maternă și limbajul digital. Sunt con‑
sumatori avizi de informație digitală și stimuli diverși furnizați 
de computere, telefoane mobile și social media.

Nativii digital sunt împărțiți, la rândul lor, în două catego‑
rii, datorită avansului tehnologic rapid care a condus de la etapa 
web 1.0, caracterizată prin consumul de conținut, la etapa web 2.0, 
în care utilizatorii sunt și generatori de conținut (Cormode & 
Krishnamurthy, 2008). Cornu (2011) consemna că pentru generația 
web 2.0 sunt esențiale interactivitatea, mobilitatea, comunitatea și 



Student în era digitală

187accesul rapid la comunicare, ceea ce a generat o nouă viziune asu‑
pra timpului și spațiului: „Comunic cu cine vreau, când vreau, de 
unde vreau“, „Am acces la multă informație“. De aceea sunt mereu 
conectați, uneori chiar în exces, ajungând la hiperactivitate digitală.

Stăpânirea tehnologiilor moderne le permite nativilor digital 
un stil de viață foarte flexibil, în care pot alege cu cine, cum și 
când să interacționeze, personalizându‑și activitățile și serviciile 
(Green et al., 2006).

Imigranții digital, termen propus de Barlow (Barlow, 1995) în 
antiteză cu cel de nativ, sunt născuți înainte de apariția interne‑
tului în a cărui lume au intrat după ce s‑au alfabetizat în Galaxia 
Guttenberg; de aceea, alfabetizarea lor digitală s‑a realizat mult 
mai puțin intuitiv decât în cazul nativilor digital. Ei își păstrează 
„accentul“ (Carr, 2008), așa cum imigranții care învață limba 
țării de primire păstrează accentul limbii materne. Acest accent 
se concretizează în a apela la internet ca sursă secundară, după 
epui zarea surselor pe hârtie, a citi întâi instrucțiunile utilizării 
programului în loc de descoperi pe viu cum se utilizează, a tipări 
mesajele primite pe e‑mail (Prensky, 2001).

Diferența majoră între nativi și imigranți digital este legată de 
vârsta la care au dobândit competențele utilizării tehnologiilor 
digitale. Vârsta pare a fi un element crucial în formarea abilităților 
de utilizare competentă a tehnologiilor moderne, așa cum este 
și în dobândirea fluenței în limbi străine. Competențele în alte 
limbi decât cea maternă se pot dobândi prin achiziție spontană 
sau învățare deliberată. Achiziția se produce spontan în condițiile 
utilizării limbii în mediul vieții cotidiene, în creier dezvoltându‑se 
rețele neuronale specifice (Gordon, 2000). Chiar dacă opi niile cer‑
cetătorilor nu sunt unanime (Abutalebi & Clahsen, 2018; Hart‑
shorne et al., 2018; Kuniyoshi, 2005; Vanhove, 2013; W artenburger 
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188 et al., 2003), ele converg spre a accepta existența unei limite de 
vârstă (12/14/17 ani) până la care se poate realiza cu maxim succes 
achiziția unei limbi străine, așa cum este și limbajul digital. Ulte‑
rior acestei limite, învățarea limbilor străine se realizează simi‑
lar cu învățarea oricărei alte discipline școlare, formându‑se alte 
tipuri de rețele neuronale (Prensky, 2001). În această situație se 
află și imigranții digitali.

Prăpastia dintre nativi și imigranți, 
între mit și realitate

Expresia prăpastia dintre generații a descris, la început, 
diferențele semnificative de valori, cultură, preferințe politice și 
muzicale dintre baby boomeri și părinții lor, fixând terminologic o 
realitate pe care o descrisese Mannheim (1952) privitoare la f aptul 
că fiecare generație stă sub semnul determinismelor socio‑istorice 
ale epocii în care trăiește. Încă din 2009, Tapscott identifica opt 
norme sociale specifice nativilor digitali care îi deosebesc funda‑
mental de părinții lor:

• libertatea, de la libertatea de a alege până la libertatea de 
expresie. În timp ce primele generații de imigranți digi‑
tal se simt copleșiți de multitudinea canalelor publicitare, 
Net Gen le acceptă ca atare; folosesc noile tehnologii pentru 
a se elibera de constrângerile muncii tradiționale la birou;

• creativitate în personalizarea mediului înconjurător: deskto‑
pul/fundalul ecranului calculatorului, soneria telefonului;

• tendința de a pune totul sub semnul întrebării, indiferent 
dacă este vorba de produse, mesaje publicitare sau practici 
corporatiste;
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potențiali consumatori sau candidați pe piața muncii; își 
definesc cu claritate propriile valori, ceea ce îi face să caute 
produse și angajatori care au valori similare cu ale lor;

• distracția și interactivitatea în muncă, educație și viața socială;
• colaborarea și cultivarea relațiilor: în luarea deciziilor, reco‑

mandarea unui prieten este decisivă;
• viteză mare în orice activitate și împrejurare; așteptarea ca 

marketerii și angajatorii să comunice la fel de rapid:
• inovația, receptivitatea pentru tot ce este nou, chiar dacă 

nu este mai bun.

La toate acestea, se adaugă nevoia puternică de a fi acceptați și 
aprobați în grupul de covârstnici. Mai ales pentru preadolescenți, 
nevoia de afiliere poate determina adoptarea unor comporta‑
mente și practici la modă (achiziția și afișarea de telefoane scumpe 
și alte gadgeturi, deținerea de conturi pe diverse platforme pentru 
a fi mereu vizibili etc.) chiar dacă nu sunt considerate cu adevă‑
rat utile.

Imigranții digital se află uneori în contradicție cu nativii din 
cauză că ezită să adopte noile tehnologii pe care le consideră com‑
plicate (Wang et al., 2013), iar la locul de muncă sunt copleșiți de 
dependența de tehnologie care îi împiedică să țină pasul cu cole‑
gii mai tineri, fapt ce poate conduce chiar la conflicte între șefii 
imigranți și subalternii nativi (Brody & Rubin, 2011). Amploa‑
rea acestor contradicții tinde să scadă în condițiile participării la 
programe de formare privind utilizarea noilor tehnologii, ca și 
a extinderii acestora din urmă în viața cotidiană, fapt ce impune 
învățarea din mers a exploatării lor și formarea unor competențe 
transversale.
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190 După această abordare dihotomică a relației cu noile tehnolo‑
gii, abordare bazată pe două criterii, vârsta și accesul la tehnolo‑
gie, și afirmată la începutul anilor 2000, au fost formulate opinii 
critice. Acestea subliniau pe de o parte, că unii dintre utilizatorii 
tineri nu au acces la noile tehnologii, iar, pe de altă parte, că a 
avea acces la tehnologie nu garantează deținerea competențelor 
digitale de nivel avansat (Ching et al., 2005; Li & Ranieri, 2010).

Vodanovich et al., (2010) propun ca nativitatea digitală să fie 
considerată un continuum, iar Wang și colaboratorii (2013) con‑
sideră că fluența digitală este conceptul adecvat pentru a descrie 
acest continuum. A fi fluent digital la nivel înalt nu este echi‑
valent cu a folosi rapid, frecvent și eficient noile tehnologii, ci 
înseamnă a fi capabil să reformulezi informațiile într‑o manieră 
adecvată contextului utilizării și să produci informații noi, nu 
doar să înțelegi ceea ce se comunică (National Research Council, 
1999). Fluența se obține prin asimilare de informații, dar și prin 
cultură, modalități de a gândi și exercițiu îndelungat.

Adevăr și mit despre cum învață studentul 
nativ digital

Pentru mulți studenți mileniali, internetul era un auxiliar 
important al activității școlare, care permitea simultan accesul la:

• biblioteca și sursa de documentare preferată pentru teme 
de casă, prezentări etc.;

• tutorele virtual de la care pot primi îndrumări, dar și la 
o modalitate de a plagia;

• grupul de studiu, grație posibilității de a colabora rapid 
cu colegii;
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• dulapul și caietul de notițe virtuale, cu care informațiile pot 

fi transportate și securizate (Levin & Arafeh, 2002).

Abilitățile și competențele studenților nativi digital pentru a 
utiliza dispozitivele mobile nu îi transformă în specialiști, inven‑
tatori, designeri sau dezvoltatori de conținut. Desigur că unul 
dintre beneficiile de care studentul nativ digital se bucură este că 
accesul la noile tehnologii i‑a modificat rolul de receptor uneori 
pasiv al informației în sala de curs în acela de a acționa în sen‑
sul reconstrucției naturii, locului și ritmului evenimentelor de 
învățare după bunul‑plac (Green et al., 2006).

Principalele activități pe care le desfășoară studenții contem‑
porani folosind dispozitivele mobile sunt redactarea de texte și 
de prezentări PowerPoint, corespondența prin e‑mail, trimite‑
rea de mesaje‑text, navigarea pe internet, utilizarea platformelor 
de jocuri. Impactul TIC asupra competențelor de documentare, 
căutare de informații și evaluare a acestora rămâne modest 
(Rowlands et al., 2008).

Studenții contemporani accesează informațiile folosind variate 
rețele disponibile pe internet, rețelele fiind modul revoluționar de 
organizare a noilor tehnologii. Anterior, organizarea instituțiilor 
și a informațiilor era cu precădere ierarhică și piramidală; în mod 
tradițional, accesul la informații se realiza folosind cataloage, 
liste alfabetice, opisuri, cuprinsul cărților. Studentul de azi se 
mișcă ușor de la un punct al internetului la altul (fie informație, 
persoană, pagină web etc.) legat de segmente ce pot fi parcurse 
direct, printr‑un click sau prin conexiune (Cornu, 2011). Cuvin‑
tele‑cheie și descriptorii permit, grație motoarelor de căutare, 
accesul rapid la numeroase informații. În acest fel, internetul 
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ficat modul de a procesa informația și chiar de a gândi al noilor 
generații. Orice student poate fi simultan membru al mai multor 
comunități online, cele destinate învățării fiind importante (grup 
de WhatsApp, Instagram, Twitter/X, Facebook, Telegram).

Studenții au la un click distanță o cantitate uriașă de informații 
necesare pentru activitatea academică. Dar informația devine 
parte a patrimoniului personal de cunoștințe cu condiția să fie 
înțeleasă, prelucrată și integrată în sistemul general de cunoștințe. 
Adeseori, studenții sunt tentați să dea crezare informației primite 
de pe internet fără a proceda la verificare din alte surse. Modul în 
care studenții accesează informația nu mai este liniar; pot fi sărite 
uneori demonstrațiile și abordarea logică discursivă în favoarea 
abordărilor prin hipertext (Cornu, 2011), ceea ce are deopotrivă 
avantaje și dezavantaje.

În era digitală, profesorul nu mai deține monopolul informației, 
studenții având acces în timp real la numeroase informații pe care 
le pot utiliza pentru mai completa înțelegere a fenomenelor pre‑
date conform curriculumului școlar, ca și pentru realizarea teme‑
lor de portofoliu alocate de profesor. De asemenea, în proiectarea 
secvențelor de predare–învățare, este util ca profesorul să aibă în 
vedere apetența tot mai redusă a studenților contemporani pentru 
prelegerile magistrale și activitățile conduse rigid de profesor.

Grație specificului noilor dispozitive în care imaginea este 
privilegiată, nativii digital și‑au antrenat de timpuriu preferința 
pentru imagine, așa că în învățare preferă imaginile, graficele, 
schemele, și mai puțin textele lungi. Un caz aparte este utilizarea 
metodei de învățare bazate pe joc (engl.; game‑based learning), în 
care motivația studentului este susținută de ideea de joc, asoci‑
ată mai mult cu destinderea, decât cu obligația. Utilizarea acestei 
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tru studenți, iar atingerea acestora este posibilă prin jocul serios 
(Djaouti et al., 2011), o activitate incitantă, atractivă, competitivă 
sau colaborativă, uneori chiar amuzantă. Jocul își dovedește uti‑
litatea și în învățarea de tip online, tot mai răspândită în ultimii 
ani. Studiile au arătat că învățarea pe baza jocului în universitate 
servește nu doar atingerii obiectivelor de învățare formulate de 
profesor, ci și îmbunătățirii atitudinii studenților față de învățare 
și a angajamentului lor în studiu (Subhash & Cudney, 2018).

La începutul anilor 2010 se considera că studenții se pot con‑
centra doar pentru scurt timp asupra sarcinilor și trec cu ușurință 
de la o sarcină la alta (Cornu, 2011). Mai mult, se afirma că sunt 
capabili de rezolvarea simultană a mai multor sarcini, dintre care 
unele de natură intelectuală (multitasking). Conceptul de mul‑
titasking, preluat din informatică, descria aparenta capacitate a 
microprocesorului de procesare simultană; în realitate, micropro‑
cesorul trece cu foarte mare viteză de la o sarcină la alta, fiecare 
fiind executată în momente distincte.

Astfel de analogii între microprocesor și creier ignorau rezul‑
tatele cercetărilor care au dovedit incapacitatea creierului de a 
efectua simultan sarcini care solicită prelucrări cognitive ale sti‑
mulilor (Gladstones et al., 1989; Pashler, 1994; Sweller et al., 2011). 
Desigur, studenții pot realiza simultan mai multe sarcini, doar 
dacă acestea au devenit automatisme precum mersul și vorbitul 
în același timp; chiar și așa se pot produce accidente la coborârea 
neatentă a scărilor sau prin ignorarea pericolelor la traversarea 
străzii.

Aspirația către multitasking conduce la mai multe neajunsuri 
decât beneficii. Creierul uman nu este capabil de îndeplinirea 
mai multor sarcini simultan, iar când este solicitat în acest scop 
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194 apar mai frecvent greșeli cu consum mare de timp (Madore & 
W agner, 2019). Alte consecințe ale angajării în mai multe sarcini 
sunt incapacitatea de concentrare asupra fiecărei sarcini (Moisala 
et al., 2016) și afectarea funcțiilor executive ale creierului de con‑
trol și gestionare a proceselor cognitive (Rubinstein et al., 2001).

Una dintre preocupările multor studenți este de a fi în 
permanență conectați prin smartphone sau laptop, preocupare 
ce exprimă teama de a fi lăsat pe dinafară (în engl.: fear of missing 
out, FoMO). Studenții navighează frecvent pe internet în timpul 
activităților didactice sau în timp ce învață, crezând în realita‑
tea multitasking. Cu cât fenomenul se produce mai frecvent în 
timpul activităților academice, cu atât cresc distragerea și lipsa 
de implicare în învățare (Al‑Furaih & Al‑Awidi, 2021); chiar și 
formularea scopurilor și fixarea de obiective pot avea de suferit. 
Studenții sunt mai avizi de a fi în contact decât studentele (Jones, 
2014; Qutishat, 2020).

Pe termen lung, FoMO poate avea consecințe asupra stării de 
bine a studenților prin scăderea stimei de sine, afectarea percepției 
de sine și a satisfacției cu viața; de asemenea, poate conduce la 
creșterea stresului (Milyavskaya et al., 2018), ca și a consumului 
de alcool de către studenți (Milyavskaya et al., 2018).

Astăzi, în calibrarea curriculumului universitar pentru multe 
profesii se pornește de la mitul nativului digital, se presupune doar 
pe baza datei nașterii că studenții sunt alfabetizați digital, deci se 
pot documenta rapid și eficient, pot evalua critic informația astfel 
dobândită și pot evita riscul dezinformării. Studiile desfășurate 
în ultimii ani, mai ales în perioada pandemiei de COVID, când 
multe universități au trecut la forma de învățământ online, au 
adus dovezi care pun la îndoială abilitățile digitale academice 
ale candidaților nativ digitali. S‑a constatat că mulți studenți, 
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formate competențele necesare pentru a folosi această tehnologie 
în scopuri academice și profesionale (Buzzetto‑Hollywood et al., 
2018; Janschitz & Penker, 2022). Aceste constatări justifică nevoia 
formării sistematice și contextualizate a acestor competențe în 
universitate (Redi et al., 2023).

Există diferențe între studenți privind nivelul lor de digi‑
talizare în funcție de mai multe variabile. Cele identificate de 
Janschitz și Penker (2022) sunt echipamentul tehnic, accesul la 
internet și competențele digitale deținute. Tufts (2010) a investi‑
gat dacă genul diferențiază utilizatorii, constatând că, indiferent 
de gen, studenții utilizează rețelele sociale pentru a fi în contact 
cu prietenii și familia; pentru băieți, urmează plăcerea de a face 
networking, iar pentru fete, învățarea și documentarea. Se con‑
firmă constant că băieții au aptitudini spațiale mai bune decât 
fetele (Yuan et al., 2019). Este unul dintre motivele pentru care 
băieții preferă mult mai mult jocurile pe calculator și sunt mai 
încrezători în competențele lor matematice (Yong, 2017).

Dezavantajele utilizării excesive 
a tehnologiei digitale

Progresele și beneficiile folosirii tehnologiei digitale în educație 
nu pot fi contestate. Se cuvine însă a menționa și potențiale nea‑
junsuri cu care se pot confrunta utilizatorii tineri. Tentația digitală 
poate conduce la neglijarea formării deprinderilor fundamen‑
tale precum scris–cititul în limba maternă, dat fiind că elevii nu 
mai exersează suficient, mulțumindu‑se cu facilitățile tehnolo‑
gice. De exemplu, studentul care utilizează tastatura pentru a 
redacta texte folosește corectorul de text care îi oferă forma corectă 
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astfel, studentul chiar dacă își îmbogățește vocabularul, nu își 
îmbogățește și cunoștințele.

Scrisul de mână contribuie la dezvoltarea competențelor cogni‑
tive și motrice, ca și a memoriei și a înțelegerii. În plus, se dezvoltă 
specializarea funcțională a creierului prin integrarea senzațiilor 
vizuale și tactile, a controlului mișcării și a gândirii (Mangen & 
Velay, 2010). Imagistica cerebrală aduce dovezi că în scrisul de 
mână se activează mai multe zone din creier decât în tastarea lite‑
relor pe instrumentele de scris (James & Atwood, 2009).

Deținerea unor dispozitive foarte moderne nu garantează 
implicit exploatarea tuturor funcțiilor lor; cel mai frecvent sunt 
exploatate în sarcini de tip comunicare, ludic, distracție și plăți. 
Învățarea asistată de computer și‑a dovedit valențele formative 
în ultimele două decenii, dar se pare că nu poate forma toate 
competențele necesare elevilor și studenților. În Suedia, țară 
cunoscută pentru predarea digitală în școli, mulți elevi din ciclul 
primar nu folosesc manualul clasic, tipărit, în favoarea calcula‑
torului, în urma unei decizii a ministerului de resort din 2019. 
Ca urmare a performanțelor modeste ale elevilor astfel instruiți, 
foarte recent s‑a decis reintroducerea manualelor tipărite, cărora 
elevii le găsesc deopotrivă avantaje și dezavantaje în comparație 
cu instruirea asistată de calculator (Calculator sau manual?, 2024). 
Printre avantaje se numără frecvența mai mare a descrierilor și 
explicațiilor, ca și faptul că o carte nu se blochează niciodată pre‑
cum calculatorul. Dezavantajele semnalate de elevi sunt că tre‑
buie să citească ei înșiși textul manualului, nu mai beneficiază 
de audiția textului, trebuie să scrie, nu doar să tasteze. Cadrele 
didactice au constatat că elevii citesc lent, au vocabular sărac, 
înțeleg mai puțin textul lecturat.
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desfășura simultan sarcini digitale de către utilizatorii noilor 
tehnologii. Navigarea pe internet în timpul cursurilor împiedică 
p ăstrarea contactului cognitiv cu conținutul lecției.

Imersarea permanentă în mediul virtual, pe lângă posibila 
reducere a performanțelor academice, poate conduce la nea‑
junsuri precum cyberbullying, dependența de ecran și accesul 
la conținuturi inadecvate (Shaw Brown, 2020). Și sănătatea are 
de suferit în urma utilizării excesive a dispozitivelor digitale în 
s copul comunicării și divertismentului; cele mai frecvente sunt 
deteriorarea vederii, tulburări ale somnului, deficiențele postu‑
rale, obezitatea, diabetul, problemele cardiovasculare.

Contactul neîngrădit cu ceilalți și prezența pe rețelele sociale 
permit, chiar provoacă, în permanență compararea socială, care 
este utilă pentru autoevaluare, autodezvoltare și ajustarea stimei 
de sine (Thorton & Arrowood, 1966). Rezultatul comparării cu 
egalii folosind instrumentele social media poate fi satisfăcător sau 
dezamăgitor. Impulsul necontrolat de comparare cu ceilalți, mai 
ales la tineri, poate determina sau consolida teama de a fi lăsat 
pe dinafară și navigarea compulsivă pe paginile social media cu 
irosirea timpului și, uneori, accentuarea anxietății sociale.

Pe lângă neajunsurile la nivel personal provocate de utili‑
zarea excesivă a noilor tehnologii, există și consecințe legate 
de slăbirea graniței dintre personal și public. Accesul rapid și 
necondiționat prin internet la informație a generat iluzia că toate 
conținuturile sunt bun public. Mulți utilizatori ignoră dreptul 
de proprietate intelectuală, ceea ce a condus la plagiatul prin 
internet; sunt asumate ilegal de către utilizatori texte și ima‑
gini (fotografii, grafice) în redactarea propriilor conținuturi. 
De aceea, universitățile și‑au completat declarațiile de etică cu 
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gramelor antiplagiat. Apariția ChatGPT face dificilă identificarea 
producțiilor care nu sunt creația studenților; una dintre soluțiile 
posibile este sporirea ponderii examinărilor orale în defavoarea 
celor prin portofolii.

Profesorul studentului nativ digital

Cu 10–15 ani în urmă, discrepanța dintre competențele digi‑
tale ale studenților și profesorilor era semnificativă (Cornu, 2011), 
mai ales în ceea ce privește utilizarea cotidiană a dispozitivelor 
mobile. Profesorii vorbeau limba pre‑digitală unor cohorte de 
studenți vorbitori nativi ai limbajului digital.

Desigur că nu toate acțiunile educative din școala de orice nivel 
se desfășoară în termenii unei lupte dintre studenții nativi și pro‑
fesorii imigranți digital, dar se fac simțite diferențele de abordare. 
Profesorii care vorbesc o limbă din era pre‑digitală sunt chemați 
să instruiască o populație care vorbește o limbă nouă. Diferența 
vine mai ales din funcțiile pe care instrumentele digitale le pot 
îndeplini, instrumente și funcții pe care nativii digitali le stăpâ‑
nesc cu ușurință (Morgan, 2014). De aceea, profesorii trebuie să 
accepte nevoia modernizării metodelor de predare și evaluare în 
concordanță cu modalitățile în care se documentează și învață 
studenții (Morgan, 2014).

În multe țări, formarea competențelor cadrelor didactice pen‑
tru utilizarea noilor tehnologii și învățarea metodelor de predare 
asistate de computer a devenit o preocupare prioritară în ultimele 
două decenii (Lei, 2009). Chiar și așa, nivelul de performanță al 
profesorilor este mai modest în comparație cu cel al studenților. 
Printre consecințe se numără rezistența celor dintâi de a integra 
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a părea anacronic în fața studenților.

Prima generație de nativi digitali este deja activă pe piața mun‑
cii, o parte în calitate de profesori, astfel că există o reală diversitate 
generațională în corpul profesoral care este uneori sursă de conflicte. 
O parte dintre ele gravitează în jurul modului în care sunt folosite 
noile tehnologii în procesul didactic. Perspectiva optimistă asupra 
acestei realități este dată de schimbul profesional intergenerațional. 
Profesorii tineri care aparțin generațiilor native digital pot fi resurse 
privind utilizarea noilor tehnologii, în timp ce veteranii pot oferi 
expertiza care le lipsește novicilor (Galvan et al., 2023).

Profesorii aparținând generațiilor anterioare milenialilor, chiar 
dacă generic fac parte din categoria presupus omogenă a adulților 
vârstnici, sunt un segment care se diferențiază/evidențiază prin 
nivelul mai ridicat al studiilor. Această variabilă socio‑demogra‑
fică a fost identificată de Hargittai și Dobransky (2017) ca fiind 
asociată cu interesul crescut față de utilizarea internetului pentru 
activități diverse.

Studenții care se pregătesc azi pentru cariera didactică vor 
deveni cu atât mai buni profesori pentru studenții nativ digitali 
cu cât sunt mai temeinic alfabetizați digital pe durata formării 
(Davis & Jones, 2022). Concluzia autorilor menționați se bazează 
pe constatările că: priceperea digitală nu este similară cu alfabeti‑
zarea digitală, iar abilitatea de a folosi mediile digitale în scopuri 
personale nu se convertește automat în competență digitală pro‑
fesională. Adeseori, studenții au multă încredere în competențele 
lor digitale, dar practica dovedește că se înșală. Nativul digital 
poate ști cum să utilizeze social media pentru interacțiuni sociale, 
dar întâmpină dificultăți dacă trebuie să producă conținut pentru 
site‑ul propriei universități.
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studentului nativ digital

Chiar dacă generațiile ultimilor 30 de ani din țările dezvol‑
tate tehnologic au crescut în contact cu mediul digital, asumpția 
nativității digitale pare totuși discutabilă (“The Digital Native Is a 
Myth“, 2017). Propusă de jurnaliști, sintagma student nativ digi‑
tal nu se bucură de validitate ecologică, fiind pusă în mod argu‑
mentat sub semnul întrebării în ultimii ani. Este incontestabil că 
studentul contemporan este semnificativ diferit de predecesorii 
săi (alfabetizați Gutenberg sau imigranți digital). Literatura care 
susține existența nativului digital este bazată mai puțin pe dovezi 
empirice și mult mai mult pe dezbateri de natură morală și ide‑
ologică din spațiul public, dezbateri ce deplâng rolul insuficient 
al instituțiilor publice în a oferi sprijin pentru educație copiilor și 
tinerilor într‑o lume marcată de inapetență pentru studiu, violență 
și degradare morală.

Mediul tehnologic în care fiecare generație s‑a născut și a c rescut 
își pune, fără îndoială, amprenta asupra modului de a percepe 
lumea, de a învăța și de a acționa. A fi născut într‑o epocă în care 
tehnologia digitală este prezentă în multe din dimensiunile coti‑
dianului, iar progresul tehnologiei este extrem de rapid generează 
diferențe semnificative între generații în ceea ce privește apetența 
și acceptarea acestor auxiliare utile interacțiunii sociale, muncii și 
divertismentului. Există tentația stereotipului studentului digi‑
tal și tendința de a presupune că familiaritatea cu un tip de apa‑
rat digital este garanția utilizării performante a tuturor celorlalte 
device‑uri mobile (Frawley, 2017).

Nu demult, utilizatorul tânăr al dispozitivelor mobile a fost 
etichetat drept un yeti (omul zăpezii) cu un smartphone în 
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201mână (Kirschner & Bruyckere, 2017). Dincolo de sarcasmul 
formulării, autorii menționați susțin că declararea existenței 
generațiilor digitale a fost justificare sau motiv pentru modifi‑
carea politicilor educaționale. Incompletitudinea competențelor 
formate prin amplificarea excesivă a utilizării calculatorului 
în defavoarea cărții, ca și reducerea eficacității competențelor 
sociale a nativilor din ultimele decenii par a fi un motiv sufici‑
ent pentru reconsiderarea abordării didactice la toate nivelurile 
de educație formală.

Desigur că un copilaș în cărucior mânuind IPad‑ul sau ado‑
lescentul care nu se dezlipește de telefon nicio secundă sunt ima‑
gini care ilustrează impactul noilor tehnologii asupra generațiilor 
recente. Dar sunt suficiente exemple că nu există (încă) temeiuri 
pentru a afirma că nativitatea digitală este per se garanția alfabe‑
tizării digitale funcționale.
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Învățarea combinată (blended learning), termen adesea folosit în 
mod interschimbabil cu „învățarea hibridă“, se referă la o abordare 
educațională care combină metodele tradiționale de tip față‑în‑față 
din sala de clasă cu activitățile online, având ca scop furnizarea 
unei experiențe de învățare mai integrate și mai flexibile (Garri‑
son & Kanuka, 2004). Această metodă valorifică atât avantajele 
mediilor de învățare în persoană, cât și pe cele ale mediilor digitale, 
permițând o experiență educațională personalizată și accesibilă.

Rădăcinile istorice ale învățării combinate pot fi urmărite 
încă de la începutul secolului XX, cu apariția radiodifuziunii 
educaționale și a cursurilor prin corespondență, care au introdus 
ideea educației la distanță (Keegan, 1996). Cu toate acestea, con‑
ceptul modern de învățare combinată a început să prindă formă 
odată cu introducerea internetului și a tehnologiilor digitale în 
educație, în perioada de la sfârșitul anilor 1990 și începutul anilor 
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2092000 (Bonk et al., 2005). Această perioadă a marcat o schimbare 
semnificativă pe măsură ce educatori, profesori și instituții au 
început să exploreze modalități de integrare a învățării online cu 
experiențele tradiționale din clasă.

În ultimii ani, progresele în tehnologie au transformat și mai 
mult învățarea combinată. Proliferarea internetului de mare viteză, 
a dispozitivelor mobile și a platformelor sofisticate de învățare 
online a făcut ca învățarea combinată să fie accesibilă și eficientă. 
Tendințele actuale în învățarea combinată includ tehnologii de 
învățare adaptivă, care utilizează abordări bazate pe date pentru 
personalizarea experienței de învățare, și încorporarea instrumen‑
telor de social media pentru a îmbunătăți interacțiunea și anga‑
jamentul utilizatorilor/cursanților (Means et al., 2009). Aceste 
progrese tehnologice au fost cruciale în rezolvarea unor provocări 
ale procesului educațional tradițional, cum ar fi accesul limitat la 
resurse, programarea rigidă și metodele de predare uniformizate. 
Combinând atât punctele forte ale învățării în persoană, cât și a 
învățării online, învățarea combinată oferă o abordare mai holis‑
tică, care poate satisface stiluri și nevoi diverse de învățare.

Recenta schimbare globală către învățarea la distanță, 
impusă de pandemia COVID‑19, a scos și mai mult în evidență 
importanța și potențialul modelelor de învățare combinată, edu‑
catorii și instituțiile fiind nevoiți să inoveze și să adopte practici 
educaționale mai flexibile și reziliente, multe dintre acestea fiind 
susceptibile să continue să modeleze peisajul educației chiar și în 
era postpandemică (Bao, 2020).

Astfel, dezvoltările‑cheie includ:

1. Tehnologii adaptive de învățare: aceste sisteme folosesc 
algoritmi pentru a adapta conținutul și evaluările la ne voile 
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210 cursantului, oferind o experiență de învățare personalizată 
(Pane et al., 2017).

2. Analiza datelor învățării: utilizarea instrumentelor de a naliză 
a datelor în medii de învățare combinată ajută educatorii să 
înțeleagă și să îmbunătățească angajamentul și rezultatele la 
învățătură ale studenților (Long & Siemens, 2011).

3. MOOC‑uri și resurse educaționale deschise: cursurile 
masive deschise online (Massive Open Online Courses, 
MOOC‑uri) și resursele educaționale deschise au extins 
accesul și resursele disponibile pentru învățarea combinată, 
făcând educația de înaltă calitate mai accesibilă (Yuan & 
Powell, 2013).

4. Platforme sociale pentru învățare: ascensiunea rețelelor 
so ciale a influențat învățarea combinată, favorizând expe‑
riențe online de învățare mai colaborative și mai interactive 
(G reenhow & Lewin, 2016).

5. Pandemia COVID‑19: pandemia a accelerat adoptarea 
învățării combinate, întrucât instituțiile din întreaga lume 
au trecut la predarea la distanță. Această perioadă a sub‑
liniat importanța modelelor educaționale flexibile și rezi‑
liente și a catalizat inovații suplimentare în practicile de 
învățare combinată (Crawford et al., 2020).

Îmbunătățirea angajamentului și performanței 
academice pentru studenții din anul I

Impactul învățării combinate asupra angajamentului și 
performanței academice ale studenților din anul I a fost subliniat 
în studii recente. De exemplu (Heilporn et al., 2021), au constatat 
că studenții din anul I aflați într‑un mediu de învățare combinată 
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211au arătat un angajament și o realizare academică semnificativ mai 
mari comparativ cu colegii lor în medii tradiționale. Astfel, s‑a 
evidențiat rolul platformelor online în facilitarea unei înțelegeri 
mai aprofundate și a învățării continue în afara sălii de clasă.

Într‑un alt caz (Leino et al., 2021), s‑a explorat impactul 
învățării combinate asupra studenților din anul I la specializa‑
rea Psihologie. Constatările lor au indicat că îmbinarea resurselor 
online cu interacțiunile față în față nu numai că au îmbunătățit 
performanța academică, dar au și sporit abilitățile de cercetare ale 
studenților, aceasta din urmă fiind o componentă‑cheie a succesu‑
lui academic. Un alt studiu, efectuat de Lopez‑Perez, Perez‑Lopez 
și R odriguez‑Ariza ((López‑Pérez et al., 2011) la o universitate 
spaniolă, a dezvăluit că studenții înscriși într‑un curs de învățare 
combinată au arătat un angajament mai mare și o performanță 
mai bună comparativ cu cei dintr‑un curs tradițional. Acest lucru 
a fost atribuit naturii flexibile a învățării combinate, permițând 
studenților să învețe în propriul ritm și să revizuiască materialele 
după cum este necesar. Într‑un alt studiu de caz la o universitate 
mare australiană, studenții din anul I care participau la cursuri 
cu predare combinată au raportat o satisfacție și un angajament 
crescute (Bliuc et al., 2007). Studiul a evidențiat rolul forumurilor 
de discuție online și al conținutului interactiv în cultivarea unui 
sentiment de comunitate și învățare activă, care sunt cruciale pen‑
tru studenții din anul I care se adaptează la viața universitară.

Aceste cazuri întăresc faptul că învățarea combinată, prin fle‑
xibilitatea și metodele diverse de instruire, este deosebit de efi‑
cientă în satisfacerea nevoilor variate și stilurilor de învățare ale 
studenților din anul I. Încorporarea uneltelor și resurselor digitale 
în cadrul tradițional al sălii de clasă ajută la netezirea tranziției 
către educația superioară.
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212 Traseele personalizate de învățare, o componentă‑cheie a 
învățării combinate, s‑au dovedit a îmbunătăți semnificativ 
experiențele de învățare. Conform unui studiu realizat de D ziuban 
et al. (2018), învățarea personalizată într‑un mediu combinat per‑
mite studenților să progreseze în propriul ritm, aceștia concen‑
trându‑se pe domeniile în care au nevoie de mai multă practică. 
Cursurile care încorporează elemente de învățare personalizată 
tind să aibă rezultate mai bune în ceea ce privește realizările 
studenților, acest lucru putând fi atribuit naturii adaptive a aces‑
tor cursuri, care răspund stilurilor individuale de învățare și nevo‑
ilor, făcând materialul mai accesibil și mai ușor de înțeles pentru 
o gamă diversă de studenți.

Studiul dezvoltat de Bernard et al. (2014) a evidențiat eficacita‑
tea traseelor de învățare personalizate în îmbunătățirea retenției 
studenților prin satisfacerea preferințelor individuale de învățare 
și oferirea de experiențe de învățare captivante și relevante, 
me diile de învățare combinate ajutând la atenuarea provocărilor și 
anxietăților cu care se confruntă studenții noi ajunși la universitate.

Rolul traseelor de învățare personalizate în ajustarea acade‑
mică pentru studenții din anul I a câștigat o atenție crescândă în 
diverse cercetări. Astfel, Shaw et al. (2014) au investigat efectele 
tehnologiilor adaptive pentru învățare într‑un curs de matematică 
pentru anul I de facultate. Rezultatele au arătat îmbunătățiri sem‑
nificative în înțelegerea matematicii și a abilităților de rezolvare a 
problemelor de către studenți, demonstrând eficacitatea învățării 
personalizate în abordarea lacunelor individuale de cunoștințe. 
Un studiu recent, din 2023 (Rane et al., 2023), s‑a concentrat pe uti‑
lizarea traseelor de învățare personalizate conduse de inteligența 
artificială (IA) în diverse cursuri pentru anul I. Studiul a consta‑
tat că studenții care au folosit resurse de învățare personalizate 
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213au avut rate mai mari de retenție și o înțelegere mai bună a con‑
ceptelor biologice complexe, comparativ cu cei care au urmat un 
curriculum standard.

Pe lângă îmbunătățirea rezultatelor academice, traseele de 
învățare personalizate joacă, de asemenea, un rol critic în spori‑
rea încrederii și autoeficacității studenților, evidențiat și de rezul‑
tatele unui studiu (Alamri et al., 2021) care arată că studenții din 
anul I în medii de învățare personalizate au raportat niveluri mai 
ridicate de încredere în abilitățile lor academice, atribuind acest 
lucru suportului și resurselor adaptate disponibile lor.

Pe baza acestora putem vedea că traseele de învățare per‑
sonalizate, în special atunci când sunt integrate în medii de 
învățare combinate, oferă un instrument important pentru ajus‑
tarea academică a studenților din anul I. Prin satisfacerea nevo‑
ilor și preferințelor individuale de învățare, aceste trasee oferă 
o experiență de învățare susținută și eficientă, cruciale pentru 
tranziția în educația superioară.

Nevoia de echilibru între metodele de predare 
digitale și cele tradiționale

Integrarea învățării combinate în mediile academice, în spe‑
cial pentru studenții din anul I, prezintă un echilibru delicat între 
metodele de predare digitale și tradiționale. O provocare sem‑
nificativă constă în armonizarea avantajelor interacțiunii față în 
față cu flexibilitatea și accesibilitatea resurselor digitale. Graham 
(2019) subliniază că una dintre provocările principale este asigu‑
rarea faptului că instrumentele online completează, în loc să înlo‑
cuiască, interacțiunile extrem de importante, de tip față în față, 
între studenți și profesori. O importanță prea mare dată uneltelor 
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214 digitale poate avea ca risc apariția unui sentiment de izolare și 
lipsa de conexiune personală, cruciale pentru studenții din anul I 
care se adaptează la un nou mediu academic. Pe de altă parte, 
utilizarea insuficientă a resurselor digitale poate duce la eșecul de 
a implica studenții, care sunt din ce în ce mai mult nativi digitali.

Îmbinarea eficientă necesită planificare atentă și o înțelegere 
profundă a conținutului cursului și a nevoilor studenților, inte‑
grarea cu succes a învățării combinate implicând regândirea și 
reproiectarea experienței de învățare, aici nefiind vorba doar de 
adăugarea componentelor online la cursurile tradiționale, ci, mai 
ales, despre crearea unei noi experiențe de învățare, coerente, 
care să valorifice punctele forte ale ambelor formate. Dezvoltarea 
și formarea cadrelor didactice sunt, de asemenea, cheie pentru 
acest echilibru, instructorii trebuind să aibă abilități de a utiliza 
eficient instrumentele digitale și de a‑și adapta metodele de pre‑
dare în mod corespunzător. Aici, Porter et al. (2014) au subliniat 
importanța dezvoltării profesionale continue pentru adaptarea 
la peisajul în continuă schimbare al învățării combinate.

De asemenea, evaluarea angajamentului studenților și a rezul‑
tatelor învățării în mediile combinate prezintă propriile provo‑
cări (Halverson et al., 2012). Autorii menționează că dezvoltarea 
unor strategii eficiente de evaluare care cuprind atât componente 
online, cât și pe cele în persoană este esențială pentru a asigura 
eficacitatea abordărilor de învățare combinată.

Accesibilitatea și decalajul digital

Deși învățarea combinată oferă numeroase avantaje, ea 
scoate în evidență problemele de accesibilitate și decalajul digi‑
tal. P resupunerea că toți studenții au acces egal la dispozitive 
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Un raport al UNESCO din 2023 (UNESCO, 2023) a subliniat că 
accesul la tehnologie este distribuit inegal de‑a lungul situațiilor 
socioeconomice, afectând disproporționat studenții din familii 
cu venituri mai mici. Acest decalaj digital poate afecta eficacita‑
tea învățării combinate, deoarece nu toți studenții se pot angaja 
complet în utilizarea instrumentelor online. În plus, problema 
alfabetizării digitale este esențială, simpla accesare a unor instru‑
mente digitale nu echivalează cu capacitatea de a le folosi eficient 
(Eynon & Helsper, 2010). Instituțiile educaționale trebuie să ia 
în considerare nivelurile variate de alfabetizare digitală printre 
studenții din anul I și să ofere suport și pregătire pentru a asi‑
gura faptul ca toți studenții să poată beneficia de oportunitățile 
de învățare combinată.

Pe lângă provocările tehnologice, există și preocupări de 
accesibilitate fizică pentru studenții cu dizabilități, resursele 
de învățare digitală trebuind să fie proiectate pe baza principii‑
lor designului universal, asigurându‑se astfel că sunt accesibile 
tuturor studenților, inclusiv celor cu dizabilități. Abordarea aces‑
tor provocări necesită eforturi concertate din partea instituțiilor 
educaționale, a factorilor politici și a furnizorilor de tehnolo‑
gie. Acest lucru implică nu doar investiții în infrastructură și în 
resurse digitale, ci și în sisteme de suport și de pregătire atât 
pentru studenți, cât și pentru profesori. Eforturile de a diminua 
decalajul digital, cum ar fi furnizarea de acces la internet și de 
dispozitive subvenționate pentru studenții defavorizați, repre‑
zintă pași cruciali în a face din învățarea combinată o abordare 
educațională cu adevărat incluzivă.
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și rezultatele studenților

Alfabetizarea informațională, în contextul învățământului 
superior și în special pentru studenții din primul an, cuprinde 
setul de competențe necesare pentru a identifica, localiza, eva‑
lua și utiliza eficient informațiile. Alfabetizarea informațională 
nu se referă doar la obținerea informațiilor, ci și la gândirea cri‑
tică, permițând elevilor să discearnă și să utilizeze informațiile 
într‑un mod util. În era curentă digitală, conceptul de alfabeti‑
zare informațională a evoluat semnificativ, studenții având la 
dispoziție o cantitate vastă de informații disponibile online. A stfel, 
provocarea de zi cu zi în ceea ce privește învățarea s‑a transfor‑
mat, de la accesarea informațiilor, la navigarea într‑un volum 
imens de resurse digitale și apoi la distingerea informațiilor cre‑
dibile de cele dezinformatoare, capacitatea de a gestiona și evalua 
critic informațiile fiind crucială într‑o eră caracterizată de supra‑
încărcarea informațională.

Impactul alfabetizării informaționale

Dezvoltarea abilităților de cercetare este un aspect crucial 
al succesului academic, în special pentru studenții din primul 
an. Un studiu realizat de Gross & Latham (2012) a constatat că 
studenții care au primit instruire formală referitoare la alfabeti‑
zarea informațională au demonstrat abilități de cercetare semni‑
ficativ mai bune decât cei care nu au primit‑o. Această instruire 
i‑a ajutat pe studenți nu doar în identificarea surselor relevante, 
ci și în înțelegerea metodologiilor și criteriilor pentru selecta‑
rea informațiilor de calitate. Studenții cu niveluri mai ridicate de 
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217alfabetizare informațională sunt mai competenți în desfășurarea 
cercetărilor academice, aceștia fiind mai pricepuți în formularea 
întrebărilor de cercetare, la identificarea resurselor adecvate și la 
sintetizarea informațiilor din diverse surse.

Deși sunt etichetați drept „nativi digitali“, multor studenți 
din primul an adesea le lipsesc competențe critice de alfabeti‑
zare informațională. Deși pot fi pricepuți în utilizarea tehnologiei, 
de fapt, ei se luptă frecvent cu evaluarea fiabilității și relevanței 
informațiilor online. Această lacună subliniază importanța 
educației formale în alfabetizarea informațională pentru a da 
studenților abilitățile necesare pentru a naviga eficient în peisa‑
jul informațional digital.

Alfabetizarea informațională și gândirea critică

Gândirea critică, o componentă‑cheie a succesului academic, 
este strâns legată de alfabetizarea informațională, studenții cu 
abilități solide de alfabetizare informațională fiind mai capabili 
să facă în mod corect analiza critică și evaluarea informațiilor. 
Un studiu longitudinal realizat de Ondrusek et al. (2005) a exa‑
minat cum tutoriale de alfabetizare informațională desfășurate 
de‑a lungul unui semestru au îmbunătățit abilitățile de gândire 
critică ale studenților, rezultatele indicând o corelație pozitivă 
între abilitățile de alfabetizare informațională și capacitatea de 
a evalua critic și de a integra informațiile în sarcinile academice. 
Dincolo de abilitățile de cercetare, alfabetizarea informațională 
afectează și alte domenii ale performanței academice, deoarece 
studenții învață să integreze și să citeze eficient diverse surse utile 
în rigorile scrierii academice.
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și adaptarea academică

Pentru studenții din primul an, tranziția de la liceu la univer‑
sitate implică o schimbare semnificativă a așteptărilor academice, 
în special în cercetare și gândire critică. Aici putem vorbi atât des‑
pre stăpânirea mecanicii căutării de informații, cât și, mai ales, 
despre dezvoltarea unei mentalități academice care evaluează și 
integrează critic informațiile în procesul de învățare. Head (2013) 
a dezvăluit că studenții din primul an se luptă adesea cu aceste 
aspecte din cauza lipsei de abilități de alfabetizare informațională. 
Aceste abilități sunt fundamentale pentru succesul academic, 
deoarece permit studenților să se angajeze eficient cu materia‑
lele cursului, să participe la discursul academic și să întreprindă 
sarcini de cercetare intensive. De asemenea, implică abilități de 
gândire de nivel superior care permit studenților să analizeze și 
să sintetizeze informații, conducând astfel la independență în 
învățare, așa cum se așteaptă în învățământul superior.

Tendințele pedagogice recente subliniază rolul învățării active 
în trainingul referitor la alfabetizarea informațională. Astfel, 
Wenger (Wenger, 2014) arată că activitățile de învățare interac‑
tivă și participativă, cum ar fi proiectele de grup și învățarea 
bazată pe probleme, îmbunătățesc competențele de alfabetizare 
informațională mai eficient decât instruirea tradițională bazată pe 
prelegeri. Această abordare se aliniază cu preferințele de învățare 
ale multor studenți din primul an, aceștia putând beneficia astfel 
de experiențe educaționale captivante și interactive.

Includerea componentelor de alfabetizare informațională 
direct în platforme de management al învățării poate îmbunătăți 
semnificativ accesibilitatea și relevanța, acestea putând include 
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219ghiduri de cercetare, tutoriale interactive și evaluări de alfabeti‑
zare informațională în cadrul modulelor de curs.

De asemenea, ecusoanele digitale și micro‑credențialele 
sunt modalități inovatoare de a recunoaște și a motiva progre‑
sul studenților. Ecusoanele digitale pot fi integrate în platforme 
pentru a recunoaște realizările studenților în competențele de 
alfabetizare informațională, încurajând astfel angajamentul con‑
tinuu și învățarea. Aceste ecusoane pot fi legate de competențe 
sau abilități specifice, oferind dovezi tangibile ale progresului în 
alfabetizarea informațională a studenților. În plus, elementele 
de tip jocuri (gamification), cum ar fi chestionarele, provocările 
și scenariile interactive, pot face procesul de învățare mai capti‑
vant și mai memorabil pentru studenți, aceste elemente putând 
fi, de asemenea, integrate în platformele online pentru a crea o 
experiență de învățare dinamică (Maican et al., 2016; Mestre, 2012).

Platforme de învățare ca instrumente 
de adaptare academică

Platformele de învățare au devenit instrumente esențiale în 
educația modernă, influențând semnificativ adaptarea academică 
a studenților în primul an de facultate. Aceste platforme, adesea 
denumite Sisteme de management al învățării (LMS) sau Medii 
virtuale de învățare (VLE), sunt aplicații software bazate pe web, 
concepute pentru a facilita livrarea, implementarea și gestiona‑
rea cursurilor. Ele oferă un mediu structurat unde conținutul 
educațional este organizat și interacțiunile dintre instructori și 
studenți sunt simplificate.

Exemple populare de platforme de învățare includ Blackboard, 
Canvas, Moodle și Coursera. Blackboard este cunoscut pentru 
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220 setul său complet de instrumente care permit gestionarea cursuri‑
lor, incluzând evaluarea, notarea și discuțiile bazate pe forumuri. 
Pe de altă parte, Canvas este lăudat pentru interfața sa prietenoasă 
cu utilizatorul și capacitățile robuste de integrare, permițând edu‑
catorilor să încorporeze diverse elemente multimedia și instru‑
mente externe în cursurile lor. Moodle, o platformă open‑source, 
oferă flexibilitate și personalizare, fiind o alegere populară pentru 
instituții la nivel mondial. Coursera, o altă platformă, este cunos‑
cută în principal pentru oferirea de cursuri online deschise și 
masive (MOOCs) de la universități și organizații globale. De ase‑
menea, platforme precum Google Classroom și Microsoft Teams 
au fost adaptate pentru uz educațional, oferind o abordare mai 
integrată a gestionării clasei și a comunicării.

Aceste platforme nu sunt doar depozite de materiale de curs, 
ele fiind și spații dinamice unde studenții pot accesa resurse de 
învățare, pot participa la discuții, pot trimite teme și primi feedback. 
Platformele cuprind și instrumente pentru învățare sincronă (în 
timp real) și asincronă (independentă de timp), satisfăcând diverse 
preferințe de învățare. Pentru studenții din primul an, aceste plat‑
forme joacă un rol important în adaptarea lor academică, ele oferind 
un mod organizat și accesibil de a gestiona cerințele cursurilor, fiind 
deosebit de benefice pentru adaptarea la sarcini de lucru crescute 
și la natura autodirijată a studiului universitar (Dahlstrom et al., 
2014). De asemenea, platformele pot ajuta la dezvoltarea alfabetiză‑
rii digitale, după cum am precizat anterior, pe măsură ce studenții 
interacționează cu diversele caracteristici ale acestor platforme, ei 
devenind mai competenți în navigarea în medii online, competență 
esențială în contextele academice și profesionale actuale.

Platformele de învățare joacă, de asemenea, un rol crucial în 
familiarizarea studenților din primul an cu așteptările și normele 
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tici precum portaluri de trimitere a temelor, software de detec‑
tare a plagiatului sau module de evaluare, care ajută studenții să 
înțeleagă și să se adapteze la standardele academice și politicile 
de integritate prevalente în învățământul superior.

Un alt rol important al platformelor este acela de a promova 
învățarea activă, instrumente interactive precum forumurile de 
discuții, chestionarele și spațiile de lucru colaborative permițând 
studenților să utilizeze materialele de curs/seminar în mod dina‑
mic și să colaboreze și să comunice cu colegii lor într‑un mod mai 
stimulant decât permit formatele tradiționale bazate pe prelegeri. 
Pentru studenții din primul an, care încă își construiesc încrederea 
în sine, aceste caracteristici pot oferi un mediu mai puțin intimi‑
dant, mai familiar și mai relaxat, ajutându‑i să pună întrebări, să 
își exprime idei și sau să primească feedback.

Multe LMS‑uri moderne sunt echipate cu tehnologii adaptive 
de învățare care personalizează conținutul și evaluările pentru 
nevoile și ritmul individual de învățare al fiecărui student, această 
abordare personalizată fiind benefică pentru studenții care pro‑
vin din medii educaționale diverse și posedă niveluri variate de 
pregătire pentru munca la nivel universitar.

Adesea, aceste platforme includ unelte de analiză și rapor‑
tare care permit instructorilor să urmărească angajamentul și 
performanța studenților. Aceste date pot fi folosite pentru a iden‑
tifica studenții care pot avea dificultăți și pentru a oferi suport 
la timp, important mai ales pentru studenții din primul an sau 
ulterior, pentru identificarea celor cu risc de abandon. În plus, 
caracteristicile colaborative ale multor platforme de învățare, pre‑
cum forumurile de discuție și uneltele de lucru în grup, facilitează 
interacțiunea între colegi, oferind un sentiment de comunitate și 
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222 apartenență. Acest aspect social poate fi deosebit de important 
pentru studenții care sunt în proces de adaptare și de construire 
a rețelelor lor academice și sociale (Rienties et al., 2009).

Investigația empirică a utilizării platformelor e‑learning și 
corelația acesteia cu angajamentul studenților au atras cercetări 
educaționale importante. Aceste studii se concentrează adesea 
pe modul în care caracteristicile specifice ale platformelor de 
învățare pot ajuta la adaptarea academică a studenților în pri‑
mul an. Astfel, Diaz & Brown (2012) au analizat relația dintre uti‑
lizarea LMS și angajamentul studenților într‑un curs introductiv 
la universitate, cercetarea constatând că studenții care au utili‑
zat activ funcțiile LMS‑urilor, în special instrumentele legate de 
conținut (accesarea resurselor sau a notelor de curs, de exemplu), 
au demonstrat niveluri mai înalte de angajament și performanță 
academică. Acest studiu sugerează că simpla disponibilitate a 
resurselor pe platformele de învățare nu este suficientă, angaja‑
mentul activ cu aceste resurse fiind cheia succesului academic.

De asemenea, impactul uneltelor interactive, precum forumu‑
rile de discuție și chestionarele în timp real, din cadrul platforme‑
lor de învățare a fost explorat într‑un studiu realizat de Martin & 
Ndoye (2016), rezultatele indicând că aceste caracteristici interac‑
tive au îmbunătățit semnificativ angajamentul studenților prin 
promovarea unui sentiment de comunitate și oferirea unui feed‑
back imediat. Pentru studenții din primul an, aceste unelte pot 
fi deosebit de eficiente în atenuarea sentimentelor de izolare și 
deconectare de comunitatea academică.

Rolul mediilor de învățare personalizate în cadrul acestor 
platforme a fost, de asemenea, un punct important al cercetări‑
lor. De exemplu, Zimmerman și colaboratorii (Zimmerman et al., 
2017) au examinat modul în care tehnologiile adaptive pentru 
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ale studenților și au scos în evidență faptul că instrumentele care 
personalizează conținutul și evaluările în funcție de performanța 
individuală au îmbunătățit semnificativ angajamentul studenților 
și adaptarea academică.

Caracteristicile de colaborare și munca în grup ale platforme‑
lor de învățare au fost, de asemenea, examinate pentru impac‑
tul lor asupra adaptării academice. Cercetarea realizată de 
Brown & Thomas (2020) asupra instrumentelor de proiecte de 
grup din cadrul LMS‑urilor a dezvăluit că acestea nu numai că au 
îmbunătățit achiziția de cunoștințe, dar au și îmbunătățit abilități 
„soft“ precum lucrul în echipă și comunicarea, acestea din urmă 
fiind esențiale o parte semnificativă a curbei de învățare pentru 
studenții din primul an.

Integrarea de elemente multimedia și de resurse externe în 
platformele de învățare s‑a dovedit a îmbogăți experiența de 
învățare, platformele care permit încorporarea de videoclipuri, 
podcasturi și linkuri externe oferind un mediu de învățare mai 
atractiv și divers. Această varietate în materialele de învățare 
poate satisface diferite preferințe de învățare pentru cei care 
explorează strategii optime de învățare. De asemenea, accesarea 
prin dispozitive mobile a platformelor de învățare a fost identifi‑
cată ca o caracteristică importantă în promovarea angajamentului, 
datorită flexibilității și comodității de a putea accesa materialele 
de învățare oricând și oriunde, acest aspect al învățării mobile 
este din ce în ce mai relevant în lumea digitală și rapidă de astăzi.

Un studiu de caz notabil a implicat o examinare detaliată 
a platformei Canvas (Husain, 2022), scoțând la iveală faptul 
că interfața ușor de utilizat și natura integrată a uneltelor de 
comunicare, cum ar fi anunțurile și mesageria, au îmbunătățit 
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au raportat că se simt mai conectați cu instructorii și colegii lor, 
ducând la o experiență de învățare mai angajantă. Într‑o cercetare 
comparativă, Jeljeli et al. (2018) au analizat utilizarea Blackboard 
și Moodle pentru cursurile studenților din primul an. Cerce‑
tarea a constatat că, deși ambele platforme au fost eficiente în 
livrarea conținutului cursului, studenții și profesorii au preferat 
Moodle datorită caracteristicilor sale de personalizare și a naturii 
open‑source, care au permis o mai mare flexibilitate în proiectarea 
cursului. Totuși, Blackboard a fost lăudat pentru interfața sa mai 
intuitivă și uneltele robuste de evaluare. Un alt studiu de caz s‑a 
concentrat pe utilizarea Coursera într‑un curs introductiv, inte‑
grarea resurselor MOOC de la Coursera completând experiența 
tradițională de la clasă și oferind studenților perspective și resurse 
diverse, această abordare combinată putând crește motivația și 
angajamentul studenților, în special în cursurile magistrale, unde 
atenția individuală a profesorilor pentru studenți este limitată.

O altă platformă, Edmodo, a fost analizată în mai multe stu‑
dii, dintre care evidențiem pe cel realizat de Patel et al. (2017). 
Au torii au analizat utilizarea platformei din primul an de liceu, 
oferind perspective relevante pentru învățământul superior. Ast‑
fel, mediul platformei, asemănător rețelelor sociale, și accesibi‑
litatea mobilă s‑au dovedit a fi foarte angajante pentru studenți, 
încurajând interacțiunea regulată cu materialele de curs și colegii. 
Acest studiu de caz sugerează potențialul unor altfel de platforme 
în dezvoltarea unei comunități de învățare interactive pentru 
studenții din primul an de facultate. Un studiu de caz realizat 
de Muhtia et al. (2018) a explorat utilizarea Schoology într‑o serie 
de cursuri, integrarea caracteristicilor de rețea socială și ușurința 
de utilizare a platformei fiind foarte apreciate de studenți, care 
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mai puțin descurajantă și mai angajantă.

Construirea comunităților și rețelelor de suport 
prin platforme digitale

Platformele digitale au devenit esențiale în cultivarea unui 
sentiment de comunitate printre studenți, oferind spații unde 
studenții se pot angaja în discuții academice, pot colabora la 
proiecte și pot împărtăși resurse, un sentiment de comunitate 
în medii de învățare online contribuind pozitiv la experiențele 
de învățare și satisfacția studenților. Astfel, studenții din primul 
an care participă la comunități online se simt mai conectați la 
instituția lor, raportând niveluri mai ridicate de angajament și 
integrare academică (Zhao et al., 2005). Rețelele de suport între 
colegi care se formează pe platformele digitale sunt importante 
în oferirea suportului social și academic, natura colaborativă 
a acestor platforme permițând studenților să învețe unii de la 
alții, să își împărtășească experiențe și să își ofere suport reciproc, 
îmbunătățindu‑și astfel rezultatele învățării și contribuind la un 
mediu de învățare mai inclusiv și mai favorabil.

Platformele digitale permit forme diverse de interacțiune 
digitală, inclusiv prin forumuri de discuție, camere de chat sau 
conferințe video, satisfăcând astfel diferite preferințe de comu‑
nicare. De exemplu, instrumente variate ajută la adaptarea 
studenților la diferite nevoi și stiluri de învățare, sporind astfel 
inclusivitatea mediului de învățare (Dennen et al., 2017).

Rolul platformelor digitale în promovarea învățării informale 
și socializării este, de asemenea, semnificativ. Astfel, interacțiunile 
de învățare informală, cum ar fi mentoratul între colegi și 
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226 discuțiile sociale pe aceste platforme, joacă un rol‑cheie în dez‑
voltarea studenților, oferindu‑le acestora oportunități de a învăța 
și în afara formalismului amfiteatrelor, dezvoltându‑le abilități 
esențiale de viață.

Platformele digitale permit, de asemenea, crearea de grupuri 
de interese speciale și comunități, permițând studenților să se 
conecteze pe baza intereselor comune sau a obiectivelor acade‑
mice. În plus, accesibilitatea platformelor digitale asigură faptul 
că aceste comunități și rețele suport sunt disponibile studenților 
indiferent de constrângerile geografice și de timp.

Învățarea cu ajutorul dispozitivelor mobile 
(m‑learning)

Învățarea cu ajutorul dispozitivelor mobile, abreviată ca 
m‑learning, reprezintă o schimbare semnificativă de paradigmă 
în învățământul superior, în special în contextul adaptării aca‑
demice pentru studenții din primul an. Această schimbare este 
caracterizată de utilizarea tot mai mare a dispozitivelor mobile, 
precum smartphone‑uri și tablete, ca instrumente pentru angaja‑
mentul educațional și în învățare. Proliferarea tehnologiei mobile 
a dus la încorporarea tot mai crescută a acesteia în educația uni‑
versitară, omniprezența dispozitivelor mobile fiind o parte indis‑
pensabilă din viețile studenților, acestea facilitând astfel tranziția 
de la mediul tradițional către medii de învățare mai flexibile. 
Dispozitivele mobile nu sunt doar larg accesibile, ci și preferate 
de studenți pentru comoditatea și capacitatea lor de a oferi acces 
continuu la resursele de învățare.

Adoptarea învățării mobile în educația superioară este ali‑
mentată și de dinamica în schimbare a populațiilor de studenți. 
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tru diverse activități, inclusiv pentru învățare. Un sondaj realizat 
în 2014 în SUA (Dahlstrom et al., 2014) a constatat că peste 85% 
dintre studenți dețineau un smartphone, iar o parte semnifica‑
tivă dintre ei foloseau aceste dispozitive în scopuri academice. 
Rata de penetrare a smartphone‑urilor în România în 2015 în rân‑
dul populației cu vârsta 16–24 de ani (elevi/studenți) era de 76% 
(Mobzine, 2015). Această rată mare de utilizare a dispozitivelor 
mobile prezintă o oportunitate unică pentru instituții de a integra 
învățarea mobilă în strategiile lor pedagogice.

Impactul învățării mobile asupra adaptării academice pen‑
tru studenții din primul an este un lucru notabil, un studiu 
de Hwang & Lai (2017) indicând că instrumentele de învățare 
mobilă pot ajuta la acoperirea decalajului între diferitele stiluri 
de învățare, oferind experiențe de învățare personalizate care să 
răspundă nevoilor individuale ale studenților. Astfel, învățarea 
mobilă facilitează o abordare mai centrată pe student a educației, 
permițând studenților să învețe în ritmul propriu, să acceseze 
materialele de învățare oricând și oriunde și să se angajeze în 
experiențe de învățare mai interactive și colaborative.

De asemenea, învățarea mobilă susține învățarea informală și pe 
tot parcursul vieții, învățarea nemaifiind limitată la clasă, dispozi‑
tivele mobile permițând angajarea în activități de învățare în afara 
claselor formale, extinzând astfel experiența de învățare și inte‑
grând‑o mai mult în viața lor de zi cu zi. Acest aspect al învățării 
mobile permite angajarea continuă cu conținutul cursului și aplica‑
rea rezultatelor învățării în contexte din lumea reală. În plus, inte‑
grarea cu rețele sociale se aliniază bine cu preferințele studenților 
actuali, acest lucru putând spori angajamentul, în același timp pro‑
movând un sentiment de comunitate printre studenți.
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Unul dintre principalele beneficii ale învățării mobile pentru 
studenții din primul an este accesibilitatea. Având în vedere că 
majoritatea studenților dețin un smartphone sau o tabletă, bari‑
era accesării conținutului educațional este semnificativ redusă, 
învățarea mobilă permițând accesarea materialelor de învățare 
oricând și de oriunde, eliminând constrângerile fizice ale claselor 
tradiționale. Flexibilitatea oferită de învățarea mobilă este un alt 
beneficiu‑cheie, lucru susținut și de abilitatea de a învăța în rit‑
mul propriu și de a revedea materialele după cum este necesar, 
fapte care pot duce la o înțelegere mai profundă a conținutului 
cursului. Astfel, învățarea mobilă le permite acestor studenți să‑și 
personalizeze experiențele de învățare în funcție de nevoile indi‑
viduale, sporindu‑le capacitatea de a se adapta rigorilor acade‑
mice universitare.

Învățarea mobilă care cuprinde conținut divers și multime‑
dia satisface diferite preferințe de învățare. De exemplu, utiliza‑
rea videoclipurilor, podcasturilor și aplicațiilor interactive poate 
îmbogăți experiența de învățare, făcând‑o mai angajantă și efi‑
cientă, susținând astfel un mediu de învățare inclusiv.

Și dovezile empirice susțin afirmația că învățarea cu ajutorul 
dispozitivelor mobile are un impact pozitiv asupra adaptării aca‑
demice a studenților din primul an. Astfel, Thomas și O’Bannon 
(Thomas & O’Bannon, 2013), prin studiul lor longitudinal, au 
constatat că studenții care au participat la activități de învățare 
cu ajutorul dispozitivelor mobile au arătat îmbunătățiri semni‑
ficative în performanța academică de‑a lungul timpului, autorii 
atribuind această îmbunătățire angajamentului și motivației cres‑
cute facilitate de dispozitivele mobile. De asemenea, studenții 
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legate de curs și învățarea colaborativă au raportat niveluri mai 
ridicate de satisfacție cu privire la experiența lor de învățare și o 
tranziție mai lină la viața universitară.

Cercetarea realizată de Sung și colaboratorii (Sung et al., 
2016) a explorat impactul intervențiilor în educație prin utiliza‑
rea învățării cu ajutorul dispozitivelor mobile asupra adaptării 
academice a studenților din primul an. Rezultatele au sugerat 
că învățarea mobilă a îmbunătățit atât înțelegerea materialelor 
de curs, cât și autoeficacitatea și încrederea academică gene‑
rală. În plus, s‑a constatat că învățarea cu ajutorul dispozitivelor 
mobile favorizează crearea unui sentiment de comunitate printre 
studenții din primul an, aplicațiile de tip rețea socială și instru‑
mentele de colaborare putând ajuta studenții să se simtă mai 
conectați cu colegii și instructorii lor, astfel atenuând sentimen‑
tele de izolare și deconectare.

Neatenția și timpul pe mobil

Una dintre principalele preocupări legate de învățarea cu 
ajutorul dispozitivelor mobile este potențialul pentru creșterea 
neatenției. Omniprezența dispozitivelor mobile înseamnă că 
studenții sunt în mod constant expuși la o gamă de distrageri, 
de la notificări de pe rețelele sociale până la apeluri și mesaje. 
Anumiți autori (McCoy, 2016) subliniază că dispozitivele mobile 
pot distrage semnificativ studenții atât în interiorul, cât și în afara 
sălii de clasă, putându‑le împiedica capacitatea de a se concen‑
tra asupra sarcinilor academice, cu impact asupra dezvoltării 
abilităților de autoreglare a învățării. De asemenea, utilizarea 
excesivă asociată cu învățarea mobilă este o altă preocupare, 
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230 cercetările realizate de Lepp et al. (2014) indicând faptul că utiliza‑
rea prelungită poate duce la probleme precum tensiunea oculară 
ridicată, tulburări de somn și reducerea activității fizice, cu efecte 
asupra bunăstării generale și asupra performanței academice.

Pentru rezolvarea acestor provocări, instituțiile de educație 
și profesorii pot explora diverse strategii, o abordare putând fi 
integrarea practicilor de mindfulness și bunăstare digitală în cur‑
riculum, importanța conștientizării echilibrului digital ajutând 
studenții să își gestioneze mai eficient timpul petrecut pe dis‑
pozitivele mobile. De asemenea, încorporarea politicilor privind 
dispozitivele mobile în sălile de curs, cum ar fi timpii sau zonele 
desemnate „fără tehnologie“, poate ajuta la minimizarea distra‑
gerilor.

Tendințe referitoare la învățarea cu ajutorul 
dispozitivelor mobile

Pe măsură ce învățarea cu ajutorul dispozitivelor mobile con‑
tinuă să evolueze, mai multe tendințe îi modelează viitorul în 
învățământul superior. Astfel, un trend semnificativ este utiliza‑
rea realității augmentate (AR) și a realității virtuale (VR), aceste 
tehnologii oferind experiențe de învățare imersive și interac‑
tive, care pot fi deosebit de atractive pentru orice fel de studenți. 
Un studiu (Garzón & Acevedo, 2019) a demonstrat că AR și VR 
pot îmbunătăți înțelegerea și retenția conceptelor complexe, 
făcând învățarea mai angajantă și eficientă.

O altă tendință este utilizarea crescândă a inteligenței artifici‑
ale (AI) în învățarea cu ajutorul dispozitivelor mobile. Tehnolo‑
giile AI pot personaliza experiențele de învățare prin adaptarea 
conținutului la nevoile individuale ale studenților prin oferirea 
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pe AI putând îmbunătăți semnificativ eficiența și eficacitatea 
învățării, în același timp oferind suport personalizat.

De asemenea, analiza datelor despre utilizarea dispozitivelor 
mobile în timpul învățării poate oferi informații despre implicarea 
și performanța studenților, permițând intervenții la timp pentru a 
sprijini studenții cu risc de abandon. Colectarea și analizarea date‑
lor privind comportamentele de învățare ale studenților pot oferi 
informații importante pentru optimizarea predării și învățării.

Tendința către învățarea socială în medii mobile este remar‑
cabilă, platformele de învățare mobilă care încorporează ele‑
mente de social media facilitând învățarea și colaborarea între 
colegi, această abordare cultivând un sentiment de comunitate 
și apartenență printre studenți.

Personalizarea învățării cu ajutorul 
tehnologiilor adaptive pentru învățare

Tehnologiile adaptive pentru învățare au apărut ca un instru‑
ment transformativ în personalizarea experienței de învățare 
pentru studenți. Această tehnologie adaptează conținutul edu‑
cațional la nevoile individuale și ritmul de învățare proprii fiecă‑
rui student, sporind astfel angajamentul și înțelegerea. Conform 
unui studiu realizat de Xie et al. (2020), sistemele adaptive de 
învățare folosesc algoritmi pentru a analiza comportamentele 
și performanțele de învățare ale studenților, ajustând ulterior 
materialul de curs pentru a se potrivi traiectoriilor specifice de 
învățare.

Impactul utilizării tehnologiilor adaptive pentru învățare 
asupra angajamentului studenților este semnificativ Bernacki & 
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232 Walkington (2018) arătând că studenții care folosesc platforme 
adaptive au raportat niveluri mai ridicate de angajament și 
motivație. Această creștere a angajamentului a fost atribuită 
relevanței materialului de învățare, deoarece conținutul era 
direct aliniat cu interesele și nivelurile actuale de înțelegere ale 
studenților. Pentru studenții care s‑ar putea simți copleșiți de 
amploarea cursurilor universitare, conținutul personalizat poate 
ajuta în menținerea interesului și motivației lor. În plus, teh‑
nologiile adaptive ajută la acoperirea lacunelor de cunoștințe 
pe care mulți studenți le‑ar putea avea, acestea fiind eficiente 
în identificarea zonelor în care studenții întâmpină dificultăți 
(Pane et al., 2017).

Utilizarea datelor analiticelor în sistemele adaptive de învățare 
joacă, de asemenea, un rol vital în sporirea angajamentului 
studenților. Așa cum a fost evidențiat anterior, astfel de date ana‑
litice permit educatorilor să obțină perspective asupra modelelor 
de învățare utilizate de studenți și să intervină atunci când este 
necesar, suportul și feedbackul oferit la timp putând avea un 
impact semnificativ asupra adaptării și succesului studenților. În 
plus, tehnologiile adaptive pot facilita un mediu de învățare mai 
activ, acestea încurajând studenții să aibă un rol activ în proce‑
sul lor de învățare prin implicarea lor în autoevaluare și reflecție, 
cu efect asupra dezvoltării abilităților de învățare independentă.

Pe lângă îmbunătățirea rezultatelor academice, tehnologiile 
adaptive sprijină dezvoltarea abilităților soft, cum ar fi rezol‑
varea problemelor și gândirea critică. Pe măsură ce studenții 
se angajează în utilizarea traseelor personalizate de învățare, 
ei sunt adesea provocați să aplice concepte în contexte variate, 
îmbunătățindu‑și astfel abilitățile de gândire de ordin superior.
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în educație

Încorporarea chatboturilor bazate pe AI în învățarea persona‑
lizată reprezintă un progres semnificativ în domeniul tehnolo‑
giilor educaționale, în special pentru studenții de anul I. Aceste 
chatboturi, bazate pe inteligență artificială sunt concepute pen‑
tru a simula conversația și interacțiunea, oferind o experiență de 
învățare personalizată și receptivă. Chatboturile AI funcționează 
ca instrumente interactive care facilitează învățarea prin dialog 
și angajament. Ele sunt programate să răspundă la întrebările 
studenților, să ofere explicații și să ofere îndrumare pe diverse 
subiecte academice, fiind benefice pentru studenții care au nevoie 
de asistență suplimentară pentru a înțelege concepte noi și pentru 
a naviga prin materialele cursului.

Unul dintre avantajele‑cheie ale chatboturilor AI este dispo‑
nibilitatea lor nonstop. Spre deosebire de profesori, care au ore 
limitate de acces, chatboturile oferă suport constant, permițând 
studenților să obțină ajutor în orice moment, îmbunătățind sem‑
nificativ experiența de învățare prin furnizarea de răspunsuri și 
suport imediat. De asemenea, chatboturile pot fi adaptate pentru 
a se potrivi cu stilurile și ritmurile individuale de învățare, acestea 
folosind algoritmi de învățare automată pentru a analiza răspun‑
surile studenților și pentru a personaliza interacțiunile ulterioare. 
Această personalizare asigură că experiența de învățare este ali‑
niată cu nevoile unice ale fiecărui student.

Chatboturile contribuie la construirea încrederii și la reduce‑
rea anxietății în rândul studenților, aceștia simțindu‑se adesea 
mai confortabil interacționând cu chatboturi, în special atunci 
când pun întrebări pe care, în sala de clasă, le‑ar putea considera 
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234 jenante, încurajând astfel studenții să se angajeze mai activ în 
procesul de învățare (Adamopoulou & Moussiades, 2020).

Rolul chatboturilor AI în facilitarea învățării autodirijate este 
un alt aspect important, chatboturile încurajând studenții să preia 
controlul asupra învățării prin inițierea întrebărilor și căutarea 
clarificărilor. Această abordare autodirijată este esențială pentru 
dezvoltarea gândirii critice și a abilităților de învățare indepen‑
dentă în rândul studenților, lucruri prezentate și de Mollick & 
Mollick (2023), în tabelul următor.

Tabelul 1. Utlizarea AI — roluri, beneficii și riscuri

Utilizarea AI Rol Beneficiu Risc 

MENTOR Oferirea de 
feedback 

Feedbackul frecvent 
îmbunătățește 
rezultatele învățării, 
chiar dacă nu toate 
sfaturile sunt urmate. 

Neexaminarea 
critică a 
feedbackului, care 
poate conține erori.

TUTOR Instruire 
directă 

Instrucția directă 
personalizată este 
foarte eficientă. 

Baza de cunoștințe 
neuniformă a AI. 
Riscuri serioase 
de confabulație/
halucinații.

ANTRENOR Stimularea 
metacogniției 

Oportunități 
pentru reflecție 
și reglementare 
care îmbunătățesc 
rezultatele învățării. 

Tonul sau stilul de 
coaching poate să 
nu se potrivească 
cu studentul. Riscuri 
de sfaturi incorecte.

COLEG DE 
ECHIPĂ 

Creșterea 
performanței 
echipei 

Oferirea de puncte 
de vedere alternative 
ajută echipele create 
pentru învățare să 
funcționeze mai bine. 

Confabulație și 
erori. Conflicte 
de „personalitate“ 
cu alți membri 
ai echipei.
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Utilizarea AI Rol Beneficiu Risc 

STUDENT Primirea de 
explicații 

A învăța pe alții este o 
tehnică puternică de 
învățare. 

Confabulația și 
argumentarea pot 
deraia beneficiile 
predării.

SIMULATOR Practică 
deliberată 

Practicarea 
și aplicarea 
cunoștințelor ajută la 
transferul acestora. 

 Fidelitate 
inadecvată.

INSTRUMENT Realizarea 
sarcinilor 

Ajută studenții să 
realizeze mai multe 
în același cadru de 
timp. 

Externalizarea 
gândirii, în locul 
muncii.

În termeni de scalabilitate, chatboturile sunt o soluție efici‑
entă pentru profesori, pentru că aceștia pot susține simultan un 
număr mare de studenți. Prin furnizarea asistenței personalizate 
fiecărui student, chatboturile ajută la faptul că nevoile individuale 
ale studenților sunt îndeplinite, chiar și în cursuri cu un număr 
mare de studenți.

Pe măsură ce chatboturile bazate pe AI continuă să evolueze, se 
așteaptă ca acestea să joace un rol tot mai important în învățarea 
personalizată. Dezvoltările viitoare ar putea vedea aceste chatbo‑
turi că devin mai proactive în identificarea nevoilor studenților, în 
prezicerea provocărilor și în oferirea de îndrumare și suport, chiar 
nesolicitate. Cu toate acestea, utilizarea tot mai mare a chatboturi‑
lor AI ridică, de asemenea, considerații etice, în special în ceea ce 
privește confidențialitatea datelor și necesitatea de dezvoltare a 
algoritmilor transparenți pentru AI. Pentru a rezolva aceste pro‑
bleme, instituțiile de învățământ trebuie să colaboreze cu experți 
în etica AI și să implementeze politici stricte privind protecția 
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236 datelor. De asemenea, este esențial să se asigure că studenții sunt 
conștienți de modul în care datele lor sunt utilizate și să li se ofere 
opțiunea de a opta pentru confidențialitatea datelor lor.

Deși sunt eficiente în gestionarea întrebărilor de rutină și în 
furnizarea suportului de bază, deocamdată problemele academice 
complexe și nuanțate necesită în continuare intervenția umană. 
Integrarea chatboturilor în educație ar trebui, prin urmare, să 
fie văzută ca un complement, nu ca un înlocuitor al metodelor 
tradiționale de predare.

Prompt pentru învățare personalizată:
Ești un tutor optimist și încurajator care ajută studenții să 

înțeleagă conceptele explicând idei și adresând întrebări elevilor. 
Începe prin a te prezenta elevului ca tutorul lor bazat pe AI, care este 
bucuros să-i ajute cu orice întrebări. Pune doar câte o întrebare la un 
moment dat. 1. Întâi întreabă-i despre nivelul lor de studii: Ești elev 
de liceu, student la universitate sau profesionist? Așteaptă răspun-
sul lor. 2. Apoi întreabă-i ce doresc să învețe și ce cunosc deja despre 
subiect. Așteaptă răspunsul. Pe baza acestor informații, ajută elevii 
să înțeleagă subiectul oferind explicații, exemple, analogii. Acestea 
ar trebui să fie adaptate la nivelul lor de învățare și la cunoștințele 
anterioare sau la ce știu deja despre subiect. Trebuie să îndrumi 
elevii într-un mod deschis. Nu oferi răspunsuri sau soluții imedi-
ate la probleme, dar ajută-i să-și genereze propriile răspunsuri prin 
adresarea de întrebări ghidate. Cere elevilor să își explice gândirea. 
Dacă elevul se luptă sau răspunde greșit, roagă-l să facă o parte din 
sarcină sau reamintești-i elevului de obiectivul său și să-i oferi un 
indiciu. Când oferi informații, încearcă să închei răspunsurile tale cu 
o întrebare, astfel încât elevii să trebuiască să continue să genereze 
idei. Odată ce un elev arată un nivel adecvat de înțelegere, cere-i să 
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237explice conceptul cu propriile cuvinte; aceasta este cea mai bună 
modalitate de a arăta că știu ceva sau cere-le exemple. Când un 
elev demonstrează că înțelege conceptul, poți încheia conversația 
și spune-le că ești aici să-i ajuți dacă au întrebări suplimentare. 
Reguli: nu presupune că elevul își poate evalua înțelegerea. Treaba 
ta este să evaluezi ce înțelege elevul și să-ți adaptezi explicațiile și 
exemplele la nivelul lor de înțelegere.
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Introducere

Consilierea studenților în vederea obținerii succesului acade‑
mic este un aspect important al experienței universitare și o prio‑
ritate pentru universități, întrucât poate ajuta studenții să facă față 
cu succes cerințelor academice și să își dezvolte noi abilități, să își 
gestioneze eficient timpul și prioritățile. Fiecare student are pro‑
priile sale provocări, dar majoritatea studenților din anul I întâm‑
pină dificultăți similare în ceea ce privește adaptarea la mediul 
universitar. De asemenea, studenții au nevoi variate ca urmare 
a experiențelor personale și evenimentelor de viață pe care le 
trăiesc, dar pot avea și nevoi speciale, fie din punct de vedere 
academic, fie ca urmare a prezenței unei dizabilități. Ca atare, 
este indicat ca activitatea de consiliere să se realizeze atât indi‑
vidual, cât și în grup pentru a răspunde cât mai bine nevoilor 
beneficiarilor. Există diverse metode și tehnici pe care consilierii 
educaționali, consilierii de carieră sau consilierii psihologici le 
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246 pot folosi pentru a sprijini studenții. Acestea pot include ateliere 
de dezvoltare personală, interviuri individuale, evaluarea stan‑
dardizată pentru a obține o înțelegere mai profundă a nevoilor, 
intereselor și abilităților studentului, sesiuni de mentorat care 
oferă ghidare și sprijin, reflecție etc. Rolul consilierii educaționale 
este de a oferi sprijin individual și personalizat, suportul nece‑
sar și resursele psihologice sau educaționale de care studenții au 
nevoie pentru a obține succes în mediul academic.

Succesul academic este un concept cu multiple fațete care 
cuprinde mai multe dimensiuni, fiind o prioritate pentru con‑
ducerea universităților (Mills et al., 2009). Acesta implică dobân‑
direa de cunoștințe, abilități și deprinderi, dezvoltare personală și 
bunăstare generală în cadrul unui context educațional. Succesul 
academic este definit variat. De exemplu, Kuh și colaboratorii 
(2006) definesc succesul academic ca fiind realizările academice 
ale studenților, implicarea în activități educative, satisfacția 
cu studiile urmate, achiziția cunoștințelor, deprinderilor și 
competențelor relevante pentru domeniul de studiu, perseverență 
și performanță după finalizarea studiilor. Tinto și Pusser (2006) 
accentuează rolul învățării în obținerea succesului academic, 
considerând că învățarea eficientă în sala de clasă este condiția 
necesară pentru obținerea acestuia. Succesul academic pentru 
studenții din primul an de studii reprezintă tranziția eficientă 
de la statutul de elev și liceu la statutul de student și la mediul 
academic (Baker & Siryk, 1984) sau gradul de retenție (procentul 
studenților care finalizează primul an de studii) (Mills et al., 2009). 
Având în vedere că adesea succesul academic este conceptuali‑
zat ca fiind performanța obținută de studenți (Mills et al., 2009; 
Hepworth et al., 2018), note, clasamente, premii obținute la diverse 
competiții, performanța în evaluările parcurse, rezultatele la teste 
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247și evaluări, un indicator important al succesului poate fi și măsura 
în care studenții și‑au dezvoltat acele abilități și atitudini care 
susțin succesul academic și profesional pe termen lung. Printre 
aceste abilități și atitudini se numără abilitățile de gândire critică 
și rezolvare de probleme, atitudinile pozitive față de învățarea pe 
tot parcursul vieții, implicarea constantă în învățare și educație 
sau abilitățile de gestionarea eficientă a sarcinilor academice și a 
învățării. Per ansamblu, succesul academic este un proces com‑
plex care implică interacțiunea dintre o multitudine de factori 
asociați instituției de învățământ sau asociați resurselor indivi‑
duale ale studenților (Mills et al., 2009). Dintre factorii individuali 
care determină succesul academic amintim nivelul de inteligență, 
performanța academică anterioară, abilitățile de învățare, tipul de 
motivație pe care îl are studentul, suportul social al familiei, dife‑
rite aspecte care țin de personalitate, cum ar fi conștiinciozitatea, 
resursele financiare și accesul la educație (Tinto, 2003). Dintre 
factorii instituționali, intervențiile specifice de consiliere, precum 
programele de suport, mentoratul, sprijinul financiar, sunt cele 
mai relevante (Sneyers & De Witte, 2017).

Ținând cont de multitudinea de factori care intervin, este 
evident faptul că programele de consiliere pentru obținerea 
succesului academic necesită o abordare holistică care să ia în 
considerare diferențele individuale, modalitatea specifică de abor‑
dare a învățării, stilurile de învățare și factorii socio‑emoționali. 
Consilierea educațională devine, așadar, o intervenție esențială 
care abordează provocările și dificultățile de ordin psihologic, 
social și academic cu care se confruntă studenții. Programele de 
suport educațional centrate pe dezvoltarea abilităților de mana‑
gement al propriului proces de învățare joacă un rol fundamental 
în această direcție.
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Consilierea în mediul academic reprezintă un proces de 
interacțiune între persoana vulnerabilă, care are nevoie de 
asistență, și un consilier pregătit și format pentru a oferi spri‑
jin educațional sau psihologic (Fontana, 1995; Shaterloo & 
M ohammadyari, 2011). Scopul acestui proces este de a ajuta 
persoana consiliată să facă față mai eficient solicitărilor și pro‑
vocărilor cu care se confruntă. Rolul consilierului este de a spri‑
jini studenții pentru a‑și dezvolta abilitățile interpersonale și 
performanțele academice (Shaterloo & Mohammadyari, 2011).

Pentru ca programele de consiliere educațională să contribuie 
la reușita elevilor, studenților și a instituțiilor de învățământ, 
Asociația Americană a Consilierilor Școlari (American School 
Counsellors Association — ASCA, 2019) recomandă respectarea 
unui cadru general care prevede faptul că programele de consi‑
liere educațională ar trebui să se concentreze pe reușita școlară, 
lucrând cu elevii/studenții în trei domenii: academic, profesional 
și personal/social, cu scopul de a „susține procesul de învățare“. 
Programele centrate pe cele trei domenii de intervenție s‑au dove‑
dit a fi benefice, întrucât contribuie nu numai la îmbunătățirea 
rezultatelor școlare, dar au impact pozitiv și în ceea ce privește 
dezvoltarea carierei, îmbunătățirea climatului școlar, scăderea 
incidenței problemelor de sănătate mintală (Lapan et al., 2003).

Programele de consiliere din mediul academic pot varia în 
funcție de modul în care sunt furnizate: în grupuri largi (consiliere 
desfășurată la nivelul unei clase de elevi sau cohorte de studenți), 
în grupuri mici sau sub forma consilierii individuale. Consilie‑
rea educațională furnizată la nivelul unei grup larg este adecvată 
atunci când are ca obiectiv dezvoltarea de abilități și deprinderi 
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249care pot susține studenții în procesul de învățare (ASCA, 2019). 
Acest tip de intervenție este adresat întregului grup, cel mai ade‑
sea sub forma unei discipline opționale sau a unui curriculum 
adaptat vârstei și etapei de pregătire în care se află beneficiarii.

Consilierea în grupuri mici este considerată a fi eficientă atunci 
când răspunde unor nevoi academice sau sociale ale elevilor/
studenților, pentru dezvoltarea abilităților de gestionare a facto‑
rilor de stres personali sau academici (ASCA, 2019). Consilierea 
în grupuri mici susține beneficiarii în a dobândi sau dezvolta noi 
abilități sau resurse care să îi ajute nu doar pentru gestionarea 
dificultăților curente de adaptare, ci și să prevină dificultăți vii‑
toare (Clark & Breman, 2009).

Consilierea educațională individuală are ca scop susținerea 
studenților/elevilor care se confruntă cu probleme sau dificultăți 
ce interferează cu dezvoltarea lor profesională, dezvoltarea perso‑
nală sau cu relațiile interpersonale (ASCA, 2019). Această formă de 
consiliere se centrează pe nevoia individuală a clientului, iar obiec‑
tivul este de a‑l ajuta pe student să facă schimbări benefice în modul 
în care gestionează dificultățile, în maniera în care se adaptează 
cerințelor mediului academic sau în planul comportamentului aca‑
demic. Consilierea individuală este eficientă în ceea ce privește 
îmbunătățirea stării de bine a studenților, creșterea stimei de sine, 
îmbunătățirea adaptării sociale și emoționale (Wiggins & Wiggins, 
1992), însă înțelegerea mecanismului prin care susține obținerea 
performanței academice necesită investigații suplimentare.

Eficiența intervențiilor educaționale destinate îmbunătățirii 
performanțelor și încurajării succesului academic este mai ridicată 
dacă aceste intervenții sunt strategice, sunt proiectate pe baza unor 
dovezi empirice referitoare la nevoile celor care învață (Brown & 
Trusty, 2005). Factorii care pot influența eficiența intervențiilor 
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consiliere, planificarea individualizată a intervenției, ofe rirea de 
servicii de consiliere care răspund nevoilor sau solicitărilor elevi‑
lor/studenților și planificarea și managementul acestor intervenții 
(ASCA, 2019).

Într‑un studiu amplu (Lapan et al., 1997) derulat pe un eșantion 
de peste 20 000 de studenți, cercetătorii au identificat faptul că 
implementarea sistematică a unui program de orientare și consi‑
liere se asociază cu note mai mari (raportate de elevi), percepții 
pozitive referitoare la modul în care școala îi pregătește pentru 
viitor, percepții pozitive față de resursele puse la dispoziție de 
instituția școlară și sentiment de apartenență. Programele de con‑
siliere care conduc la astfel de rezultate au câteva particularități 
(Lapan et al., 2001): activitățile desfășurate sunt sistematice 
și structurate, consilierii petrec mai mult timp cu beneficiarii, 
desfășoară mai multe întâlniri cu aceștia, implică și alți agenți în 
procesul de consiliere (părinți, cadre didactice, tutori, personal 
administrativ).

Rolul consilierului educațional

Consilierul educațional este probabil agentul cel mai impor‑
tant în programele de consiliere educațională, sprijinind dez‑
voltarea academică, socială și emoțională a studenților, el fiind 
persoana care proiectează și derulează activitățile de consiliere 
în vederea îmbunătățirii performanțelor academice ale elevilor 
sau studenților (Shaterloo & Mohammadyari, 2011). Consilie‑
rul educațional îi ajută pe studenți să își stabilească obiective 
academice, să își dezvolte planuri de învățare personalizate, 
să își monitorizeze progresul academic, să își dezvolte abilități 
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C răciun, 2017). Oferă, de asemenea, sprijin în identificarea inte‑
reselor profesionale, a valorilor și aptitudinilor pentru a‑și găsi 
mai ușor direcția potrivită pentru viitoarea carieră. El poate juca 
un rol important și în medierea conflictelor, poate facilita dia‑
logul dintre studenți și cadrele didactice, poate construi pro‑
grame care promovează stabilirea unor relații sănătoase dintre 
tineri. Acești specialiști, alături de psihologi și cadrele didactice, 
aduc o contribuție valoroasă pentru creșterea și dezvoltarea 
adolescenților și pentru pregătirea lor pentru viitor. De aseme‑
nea, studiile arată că programele de consiliere școlară îi ajută pe 
elevi să își înțeleagă mai bine propriile așteptări, să își stabilească 
obiective mai realiste și să își evalueze cu mai multă acuratețe 
propriile competențe (Ion et al., 2020).

Cu toate acestea, găsirea modalităților specifice și a strategii‑
lor potrivite de intervenție pentru susținerea adaptării aca demice 
și facilitarea obținerii performanțelor este o provocare pentru 
consilieri (Lapan et al., 2001), din mai multe motive. În primul 
rând, beneficiile activităților de consiliere se pot manifesta pe 
termen scurt sau pe termen lung, în special în planul adaptării. 
Această particularitate poate crea dificultăți în a evalua eficiența 
intervențiilor pentru a putea ajusta în timp real conținutul sau 
strategiile de intervenție folosite. În al doilea rând, mecanismele 
prin care activitățile de consiliere susțin performanța academică 
sunt încă neclare. De exemplu, elevii/studenții care au relații cu 
profesorii sau consilierii caracterizate de căldură și comunicare 
deschisă manifestă un sentiment mai puternic de apartenență la 
instituția școlară, acesta fiind un indicator al adaptării academice 
(Lapan et al., 2001). Un alt motiv pentru care eficiența programelor 
de consiliere este greu de urmărit derivă din numărul relativ mic 
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școală sau în afara ei (Ion et al., 2020), ceea ce îngreunează stabili‑
rea cu acuratețe a impactului pe care aceste programe îl pot avea 
în susținerea succesului academic a tuturor studenților.

Consilierea în vederea eficientizării învățării

Una dintre dificultățile cele mai mari cu care se confruntă 
studenții, în special în primul an de studii, este asociată mana‑
gementului propriului proces de învățare. Această dificultate 
apare pentru că strategiile de învățare pe care le‑au abordat până 
în momentul studenției nu se mai dovedesc eficiente în contex‑
tul academic care presupune mai multă autonomie în învățare 
(Cazan, 2022). Mulți dintre studenți au strategii slabe sau inefi‑
ciente de autoreglare a învățării, nu își cunosc stilul eficient de 
învățare sau nu știu cum să învețe. Managementul învățării se 
referă la planificarea, organizarea, coordonarea și monitoriza‑
rea resurselor și activităților implicate în procesul de învățare și 
educație (Lemeni & Miclea, 2010). Scopul principal al programe‑
lor de consiliere destinate eficientizării învățării este de a asigura 
un mediu eficient și eficace pentru învățare și dezvoltare profe‑
sională. Învățarea eficientă se realizează atunci când studentul 
dispune de abilitățile necesare și știe să le utilizeze eficient în 
procesul de învățare.

În cadrul programelor de consiliere, este important ca 
studenții să ajungă să își cunoască propriile strategii de învățare 
și să își dezvolte motivația de a aplica anumite principii sau 
condiții care stau la baza unei învățări eficiente. Este important 
pentru studenți să înțeleagă că învățarea se realizează într‑un 
mediu special, cu o motivație optimă, cu obiective clare, folosind 
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propice de învățare se referă la condiții de microclimat, dar și la 
coordonatele spațio‑temporale. Un mediu propice joacă un rol 
crucial în îmbunătățirea concentrării, a performanței academice. 
Iată câteva caracteristici de care trebuie să țină cont studenții și 
care pot fi abordate în activitățile de consiliere pentru eficienti‑
zarea învățării:

 ‒ Ordinea și organizarea sunt foarte importante. Păstrarea 
unui mediu de studiu curat, organizat, cu toate materialele 
de studiu la îndemână și bine aranjate eficientizează timpul.

 ‒ Lumina adecvată este esențială pentru a proteja ochii și pen‑
tru a evita oboseala ce se poate instala mai repede într‑un 
mediu nepotrivit. Sursele de lumină naturală sunt cele mai 
bune, dar și lumina albă și caldă.

 ‒ Lipsa distractorilor poate fi utilă. Ar fi bine pentru studenți 
să se asigure că în jurul lor nu sunt factori care îi pot dis‑
trage, cum ar fi telefonul, televizorul, mâncarea etc.

 ‒ Stabilirea unui program de studiu și monitorizarea modului 
de utilizare a timpului le pot aduce beneficii.

 ‒ Învățarea la birou, și nu în pat, e recomandată pentru că se 
pot concentra mai bine și pot fi mai eficienți. Învățarea la 
birou este benefică deoarece se fac asocieri sistematice între 
spațiul de lucru, biroul în acest caz, și activitățile produc‑
tive, cum ar fi învățarea.

Strategiile de învățare sunt metode utilizate pentru a ne atinge 
un scop (Cazan, 2022). Aceste strategii sunt concepute pentru a‑i 
ajuta pe studenți să‑și organizeze informațiile, să le rețină mai bine 
și să le utilizeze în mod eficient în diferite contexte academice.
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sate în intervențiile educaționale destinate eficientizării învățării 
sunt:

 ‒ Extragerea ideilor principale este una dintre deprinderile de 
bază. Îi va ajuta să rețină mai ușor informațiile importante.

 ‒ Luarea de notițe este o altă strategie care facilitează memo‑
rarea și reactualizarea materialului. Nu poți reține un volum 
foarte mare de informații în întregime.

 ‒ Reprezentările grafice și diagramele îi pot ajuta să rețină 
relațiile dintre diferite concepte sau a unor procese care 
presupun mai multe etape.

 ‒ Monitorizarea comprehensiunii textului reprezintă o 
deprindere de verificare a gradului de înțelegere a infor‑
mației.

Managementul timpului de studiu presupune alegerea propice 
a timpului pentru studiu. Cele mai propice ore de studiu sunt în 
prima parte a zilei, dar e important să fie alocate și pauze scurte 
între momentele de învățare. Consilierul educațional poate ajuta 
studenții să își identifice perioadele propice pentru învățare sau 
să exerseze învățarea autoreglată în diverse momente ale zilei.

În alegerea unei strategii de învățare, studenții trebuie să țină 
cont de mai multe aspecte, cum ar fi: stilul personal de învățare, 
cunoștințele de care dispune, tipul și volumul materialului de 
învățat, dar și scopul învățării (Băban, 2011). Fiecare student poate 
descoperi că anumite strategii funcționează mai bine decât altele 
și își poate descoperi propriile preferințe. Este foarte important, 
de asemenea, să cunoască stilul de învățare care i se potrivește 
cel mai bine pentru a fi mai eficient. Identificarea preferințelor 
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evaluarea cu ajutorul instrumentelor standardizate sau prin 
reflectarea asupra experiențelor anterioare de învățare. Princi‑
palele stiluri de învățare sunt următoarele:

 ‒ Stilul auditiv: elevii/studenții cu acest stil de învățare înțeleg 
și rețin mai bine informațiile prin intermediul auzului. 
Ei învață vorbind și ascultând, participând la discuții în 
clasă, iar zgomotul este un distractor pentru ei. Studenții 
pot învăța mai ușor citind cu voce tare, învățând cu ajuto‑
rul altor colegi, tutori sau adresând întrebări (Băban, 2011).

 ‒ Stilul vizual: elevii/studenții cu acest stil de învățare își 
amintesc mai bine informațiile atunci când le văd prezentate 
în forme grafice, diagrame, imagini. Ei preferă să vadă tex‑
tul pe care îl învață, au nevoie de control asupra ambianței, 
iar recitirea și rescrierea sunt două dintre cele mai eficiente 
metode de fixare a informațiilor. Recomandarea este să sub‑
linieze ideile principale, să vizualizeze informația scrisă, 
să își aloce timp suficient pentru vizualizarea imaginilor 
(Băban, 2011).

 ‒ Stilul kinestezic: în această categorie se regăsesc ele‑
vii/studenții care preferă să învețe prin intermediul 
experiențelor practice, prin mișcare și prin interacțiunea 
cu obiectele. Au nevoie de implicare fizică în activitatea de 
învățare, subliniază și folosesc markere colorate tot ca un 
act fizic, și nu pentru suport vizual (Băban, 2011).

Acestea sunt cele mai importante stiluri de învățare, dar tre‑
buie să înțelegem că majoritatea oamenilor nu se încadrează strict 
într‑un singur stil, ci pot manifesta elemente ale mai multor stiluri. 
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profesorii ar trebui să utilizeze strategii de predare folosind 
toate stilurile de învățare. Pentru a procesa o cantitate mare de 
informații, așa cum se întâmplă în mediul academic, sunt nece‑
sare strategii variate pe care studenții le pot dezvolta sau exersa 
cu ajutorul consilierului educațional.

Un alt aspect important care îi poate ajuta pe studenți în efi‑
cientizarea învățării este modalitatea de prelucrare a informației. 
Această abilitate le permite studenților să‑și structureze 
informațiile și să își maximizeze potențialul de învățare. În acest 
caz e important să cunoaștem sursele de unde ne luăm informații, 
forma mesajului, cum utilizăm informația, cum rezolvăm pro‑
blemele. Credibilitatea sursei e foarte importantă. Sunt multe 
informații disponibile, iar tinerii au acces la multe mijloace prin 
care le pot obține. Informațiile se pot transforma în cunoștințe și 
le pot furniza răspunsuri atunci când vor avea nevoie. Consilierii 
educaționali pot susține studenții în a‑și dezvolta strategii efici‑
ente de verificare a calității, credibilității și relevanței surselor de 
informare pe care le folosesc.

Susținerea motivației pentru învățare

Motivația pentru învățare este un alt factor care influențează 
succesul academic. Motivația pentru învățare implică stabilirea 
de obiective clare și menținerea concentrării asupra sarcinii de 
învățare. Atunci când studenții sunt motivați să învețe, au o per‑
spectivă mai clară asupra a ceea ce doresc să realizeze. Există două 
tipuri de motivație întâlnite la toți oamenii: motivația intrinsecă 
și motivația extrinsecă. Motivația intrinsecă se referă la motivația 
care vine din interiorul individului și inițiază sentimente de 
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referă la motivația bazată pe nevoile externe ale unei persoane. 
În cazul studenților, recompensele pot fi notele, recunoașterea din 
partea profesorilor sau a colegilor, obținerea unui job care le oferă 
un anumit statut profesional (Băban, 2011; Lemeni & Miclea, 2010).

Având în vedere că motivația este un predictor important al 
succesului academic și profesional, rolul consilierului educațional 
este de a‑i ajuta pe studenți să găsească un echilibru între cele 
două tipuri de motivații pentru a crește eficiența învățării. Con‑
silierul poate oferi sprijin și orientare pentru a‑i ajuta pe tineri să 
își stabilească obiective pe termen scurt și mediu, să își realizeze 
un plan de carieră, să își îmbunătățească strategiile de învățare, 
să își cunoască interesele profesionale și să fie eficienți în gestio‑
narea timpului.

Motivația este influențată de o serie de factori (Băban, 2011) 
care pot varia de la un individ la altul, iar aceștia sunt:

 ‒ Factori sociali și culturali care acționează la nivelul norme‑
lor și valorilor. Pentru o parte dintre studenți, învățarea 
poate fi importantă pentru succesul academic, în timp ce 
alții pot considera că experiența de viață e mai importantă.

 ‒ Factori contextuali, printre care se numără tipul sarcinilor 
de învățare, timpul acordat unei sarcini de lucru, utilizarea 
informală sau formală a recompenselor.

 ‒ Factori personali care țin de stabilirea scopurilor în învățare. 
Scopurile specifice sporesc motivația, comparativ cu cele 
generale.

Un exemplu de exercițiu simplu pe care îl pot realiza con‑
silierii cu studenții este crearea unui poster în care tinerii să își 
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realizările personale, dar și alte obiective personale pe care vor 
să le atingă. Vor avea nevoie de coli flipchart, creioane colorate, 
colaje sau orice alte materiale utile pentru realizarea posterului. 
Studenții vor include și motivele, și valorile personale care îi moti‑
vează să atingă aceste obiective. Dacă activitatea se derulează în 
cadrul unei consilieri de grup, la finalul activității, fiecare student 
își va prezenta posterul. În felul acesta, studenții își pot urmări 
dinamica factorilor motivaționali interni și externi, pot reflecta 
la această dinamică și la rolul pe care factorii motivaționali îi au 
în performanța lor în învățare.

Uneori, studenții se confruntă cu diverse probleme în ceea 
ce privește investirea constantă a efortului: abandonează sar‑
cinile înainte de finalizare, se angajează greu în activități, pro‑
crastinează. În cazul acestor studenți, accentul în programele 
de consiliere va cădea pe sprijinul pentru a ajunge la un optim 
motivațional (Crăciun, 2017; Szilagy, 2008). Consilierul poate 
asista studenții în explorarea unor alternative potrivite intere‑
selor și competențelor lor, în stabilirea unor obiective realiste, 
conștientizarea consecințelor atunci când nu se implică în sarcini, 
în învățarea și adoptarea unor strategii de susținere motivațională. 
În cadrul sesiunilor de consiliere individuală, specialistul poate 
identifica ce anume îi motivează pe studenți, ce tip de motivație 
este dominantă, care sunt obiectivele lor și dacă au un plan pri‑
vind cariera. Stabilirea unor obiective clare, realiste poate susține 
crearea de planuri de acțiune care vor include pașii de realizare 
și timpul necesar fiecărei acțiuni. Tinerii pot avea provocări 
emoționale și personale care le pot influența traseul educațional 
și motivația, iar în aceste cazuri consilierul școlar poate oferi 
suport emoțional și consiliere pentru ca studenții să își mențină 



Consilierea studenților pentru susținerea succesului academic

259interesul pentru învățare și concentrarea pe sarcini. De asemenea, 
pot apărea diverse blocaje care pot influența motivația: frustra‑
rea, compararea cu ceilalți, lipsa de încredere, stresul, lipsa de 
suport din partea familiei. Rolul consilierului este și de a urmări 
progresul studenților, și de a oferi feedback regulat (Dumitru, 
2008; Grosu, 2015).

În context academic, managementul învățării poate avea 
o influență semnificativă asupra performanței academice a 
studenților. Prin monitorizarea continuă a progresului învățării, 
studenții și profesorii pot identifica eventualele lacune și pot 
interveni în consecință. De asemenea, studenții își pot dezvolta 
abilități noi de gestionare a timpului, de gândire critică, de alocare 
a resurselor într‑un mod eficient care pot preveni supraîncărca‑
rea și pot duce la o învățare mai echilibrată și eficientă și, astfel, 
la obținerea succesului academic.
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Sănătatea fizică, mentală sau emoțională și relațiile interumane 
sunt influențate de calitatea legăturilor familiale și sociale, precum 
și de modalitatea tinerilor de a‑și gestiona emoțiile (Johnson, 2008). 
Reglarea emoțională include efortul voluntar sau automat de a 
selecta emoțiile și circumstanțele în care sunt permise a fi trăite și 
maniera de exprimare a acestora (Mauss et al., 2007). Ea presupune 
abilitatea de a se acomoda și de a gestiona trăirile emoționale prin 
domolirea și procesarea stărilor afective subiective și a proceselor 
fiziologice care acompaniază emoția. În viziunea lui Denham (2007) 
adulții tineri reușesc să amâne recompensa și să‑și inhibe impul‑
surile de tip emoțional internalizând norme și standarde compor‑
tamentale. Reglarea emoțională se învață în cadrul experiențelor 
care implică interacțiune umană, modelarea comportamentului și 
diverse situații de învățare. Evitarea, distragerea atenției, îngrijo‑
rarea sau ruminația, reprimarea expresiilor, reevaluarea cognitivă, 
rezolvarea de probleme, acceptarea și mindfulnessul sunt strategii 
de reglare emoțională la care se recurge des.
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263Naragon‑Gainey și colaboratorii (2017) au studiat asocierea 
mai multor strategii de reglare emoțională la care oamenii ape‑
lează des pentru scăderea intensității și duratei emoțiilor neplă‑
cute și au constatat că aceștia tind să recurgă la mai multe strategii 
simultan. Autorii susțin că se pot descoperi modalități eficiente 
de reglare emoțională dacă acestea sunt grupate în categorii 
mai restrânse, cum ar fi: dezangajarea emoțională (distragerea 
atenției și evitarea), prezervarea cognitivă aversivă sau fixarea pe 
emoțiile negative (ruminația) și angajamentul adaptativ (accep‑
tarea și rezolvarea de probleme). De asemenea, ei subliniază că 
strategiile eficiente sunt cele care vizează angajamentul adapta‑
tiv, în timp ce celelalte pot fi benefice în explorarea unor variante 
și descoperirea unor soluții la problemele personale care pot fi 
facilitate de gândirea intensă la propriile dificultăți și analizarea 
acestora în profunzime.

Strategiile de reglare emoțională 
și stilurile de atașament

Maniera în care tinerii trăiesc și își reglează emoțiile este puter‑
nic influențată de atașament, acea nevoie umană foarte impor‑
tantă, înnăscută, permanentă, ce are ca scop supraviețuirea și 
care presupune nevoia oamenilor de a se simți în siguranță, de a 
fi văzuți, iubiți, valorizați, protejați și alinați în prezența figurii 
de atașament (Siegel, 2014).

Tinerii securizați au încredere că persoana semnificativă este 
atentă la nevoile lor și răspunde cu afecțiune oferind alinare când 
ei se confruntă cu situații complicate. Se simt confortabil în inti‑
mitate, sunt calzi, iubitori și dornici să exploreze cu mult curaj 
noi contexte de viață. Își permit să se exprime direct și deschis 
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264 pentru că au încredere că ceilalți sunt receptivi și suportivi față de 
propriile nevoi. De asemenea, sunt optimiști, apelează rar la eva‑
luări dramatice ale pericolelor pentru că au încredere în abilitățile 
lor de a se confrunta cu diverse dificultăți. Cel mai frecvent, ei 
își exprimă liber sentimentele fără a le distorsiona și utilizează 
strategii de reglare emoțională constructive, cum ar fi: rezolva‑
rea de probleme, reevaluarea sau căutarea suportului celorlalți. 
Rezultatele cercetărilor dovedesc că sunt mai rezilienți în fața 
provocărilor vieții deoarece stilul de atașament securizant îi ajută 
să supraviețuiască momentelor cu încărcătură emoțională nega‑
tivă, să își regleze emoțiile, să se adapteze social și să‑și păstreze 
sănătatea mintală (Mikulincer & Shaver, 2016b, 2016a; Shaver & 
Mikulincer, 2002).

Adulții tineri anxioși se așteaptă să li se răspundă inconsistent 
la propriile expresii emoționale și ca Figura de atașament să nu 
fie disponibilă atunci când solicită sprijin. Ei sunt predispuși la 
anxietatea de separare, foarte dornici de intimitate, preocupați de 
relațiile pe care le au și îngrijorați în legătură cu abilitatea celui‑
lalt de a‑i iubi la fel de mult. Astfel, și‑au dezvoltat o modalitate 
exagerată de a‑și exprima emoțiile neplăcute, întrucât ele cap‑
tează atenția celor din jur. De asemenea, tind să se focuseze pe 
exacerbarea emoțiilor trăite negativ deoarece coincid cu dorințele 
lor de a obține apropierea de ceilalți și de exagerare a nevoilor 
de atașament. Totodată, ei își accentuează intens sentimentul de 
vulnerabilitate și neajutorare, precum și seriozitatea amenințărilor 
pentru a determina anturajul să le ofere mai multă atenție, ali‑
nare, susținere și protecție. În timp ce își intensifică emoțiile nega‑
tive și se concentrează pe indicii interni ai distresului, aceștia își 
subestimează propriile resurse și supraestimează pericolul, ceea 
ce determină hiperactivarea propriei anxietăți. Astfel, se creează 
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265contextul care păstrează percepția amenințării după dispariția 
acesteia și a sentimentului de vulnerabilitate manifestat în fața 
pericolelor reale sau potențiale.

Tinerii evitanți au învățat că sunt refuzați dacă cer ajutor sau 
alinare și nu au încredere că primesc răspuns la propriile solici‑
tări. Încearcă să limiteze apropierea de ceilalți deoarece percep 
intimitatea ca fiind sinonimă cu pierderea independenței perso‑
nale. Uneori, depun eforturi considerabile să devină independenți 
din punct de vedere emoțional și să‑și trăiască viața fără iubirea 
și sprijinul celorlalți (Bowlby, 2011). Deoarece au avut parte de 
respingeri repetate ale expresiilor lor emoționale și pentru a nu se 
simți ignorați sau disprețuiți, ei și‑au dezvoltat strategii de ascun‑
dere a exprimării emoționale. În viziunea lor, frica, tristețea, furia, 
rușinea, vinovăția, respingerea, trădarea sau separarea reprezintă 
un adevărat pericol și multă vulnerabilitate personală. Astfel, au 
tendința de a‑și bloca sau inhiba aceste emoții, precum și reacțiile 
emoționale apărute ca urmare a respingerii, trădării sau separării 
de ceilalți pentru că amenințările potențiale sau reale favorizează 
apariția unor nevoi de atașament indezirabile ce predispun la vul‑
nerabilitate (Fraley & Shaver, 2000). Depun toate eforturile pentru 
a evita să trăiască și să exprime conștient emoțiile neplăcute sau 
să reacționeze emoțional apelând la suprimare, distragerea sau 
suprimarea tendințelor de acțiune. Aceste defense reduc mult 
probabilitatea ca experiența emoțională să fie integrată în struc‑
turi cognitiv‑afective existente ce pot determina modificarea pat‑
ternului învățat și pot permite utilizarea ulterioară a informației 
în context social.

Atașamentul securizant (sursa bunăstării și a rezilienței), cel 
anxios (căutarea permanentă a celuilalt pentru a obține alinare sau 
susținere emoțională) și cel evitant (tiparul de neîncredere în alții) 
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266 modulează reglarea emoțiilor adulților tineri. În timp ce anxioșii 
ruminează și se tem că ceilalți nu vor răspunde prompt nevoilor 
des formulate de a primi iubire, alinare sau sprijin, evitanții au 
încredere doar în sine, sunt sceptici privind intențiile celor din 
anturaj și preferă să se distanțeze emoțional și cognitiv. Aceste 
tipare de atașament sunt dezadaptative pentru că îi împiedică să 
experimenteze interdependența, susținerea și încrederea necesare 
menținerii stării de bine și a rezilienței. În acest fel sunt favorizate 
activarea frecventă, suprimarea emoțiilor neplăcute și nemodifi‑
carea reprezentărilor distorsionate despre sine și ceilalți, ceea ce 
îi determină să nu se simtă în siguranță în cadrul relațiilor inter‑
personale. Deoarece nu au învățat să‑și regleze emoțiile și nu 
au descoperit propriile resurse interne pentru a gestiona eveni‑
mentele solicitante, sunt mult mai vulnerabili în ceea ce privește 
sănătatea fizică și mintală. Amintirile asociate cu anxietatea sau 
tristețea sunt accesate rapid de anxioși și foarte rar de evitanți. 
Totodată, primii apelează foarte rar la suprimarea gândurilor 
corelate cu separarea, iar ultimii recurg des la această strategie 
de reglare emoțională, ceea ce îi determină să se simtă copleșiți, 
mai ales când materialul de suprimat este însoțit de o încărcătură 
cognitivă (Goldberg, 2000; Mikulincer & Shaver, 2019).

Johnson (2020) susține că tinerii care își permit să depindă 
de persoane de încredere și‑au creat o bază de siguranță, o 
sursă de putere și reziliență care le oferă libertatea să exploreze 
oportunitățile din mediul înconjurător, să‑și asume riscuri și 
să se dezvolte autonom. Recunoașterea nevoilor de atașament, 
comunicarea acestora în mod coerent unor persoane impor‑
tante, acceptarea responsabilității pentru propriile emoții și ges‑
tionarea acestora sunt primordiale în obținerea siguranței și a 
satisfacției cu viața. Năstasă și Popa (2021) au arătat că reziliența 
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al satisfacției cu viața, cât și pentru atașamentul securizant în 
cadrul relațiilor tinerilor cu părinții și grupul de prieteni, dar 
mai ales că atașamentul prezice un nivel crescut al satisfacției 
cu viața. Totodată, autoarele susțin că tinerii care au dezvoltat 
un atașament securizant în relațiile cu părinții și prietenii sunt 
abili în a identifica, procesa, exprima și gestiona emoțiile acce‑
sând strategii sănătoase de reglare emoțională. Totodată, depun 
eforturi pentru atingerea obiectivelor personale, se adaptează cu 
ușurință situațiilor stresante sau evenimentelor dificile și adoptă 
o perspectivă pozitivă asupra viitorului.

Tinerii — constructori activi ai propriilor emoții

Noile cercetări din domeniul neuroștiințelor arată că emoțiile 
sunt presupuneri construite de creier și nu sunt reacții automate 
sau necontrolabile la lumea din jur, nici universal exprimate și 
recunoscute. Creierul uman prezice și construiește experiența 
personală, îi oferă noi sensuri și determină acțiuni pornind de la 
informațiile senzoriale și experiențele trecute. Teoria emoțiilor 
construite, bazându‑se pe aceste studii, dezvăluie modalita‑
tea de funcționare a creierului și explică marea diversitate a 
experiențelor emoționale și a percepțiilor umane. Maniera în care 
tinerii trăiesc propriile emoții și recepționează emoțiile celorlalți 
se bazează pe predicții. Acestea îi ajută să înțeleagă lumea eficient 
și rapid deoarece descoperă relația dintre senzațiile propriului 
corp și ce se petrece în jurul lor. În viziunea lui Barrett (2017), fie‑
care om deține capacitatea de a‑și reduce suferința emoțională și 
consecințele acesteia în propria viață doar învățând cum să își 
construiască experiențele într‑un mod diferit. Autoarea susține 
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nu în sensul că trebuie să se simtă culpabili față de trăirile afec‑
tive personale, ci în sensul că sunt singurii capabili să determine 
schimbarea deoarece acțiunile și experiențele create în prezent 
devin predicțiile creierului în viitor. Din perspectiva acestei teorii, 
tinerii sunt arhitecții propriilor emoții și capabili să construiască 
experiențe emoționale mai fin nuanțate. Cei abili în a discerne cât 
mai bine între diversele emoții și flexibili în a recunoaște că într‑o 
anumită situație pot trăi mai multe emoții sunt experți în emoții.

Reglarea emoțiilor implică învățarea altor cuvinte care favori‑
zează perfecționarea conceptelor emoționale existente și dobândi‑
rea unora noi (Barrett & Bliss‑Moreau, 2009). Etichetarea emoțiilor 
constă în a vorbi despre emoții sau a descrie ceea ce le creează 
folosind un limbaj emoțional și are diverse efecte benefice, cum 
ar fi: scăderea reactivității emoționale, diminuarea emoțiilor 
trăite pozitiv sau negativ, reducerea dificultății de a vorbi des‑
pre experiențele emoționale, creșterea performanței în sarcină 
la persoane cu anxietate de testare și încurajarea expunerii în 
cazul fobiei simple. Numirea emoțiilor ajută tinerii să‑și reducă 
incertitudinea și să clarifice situațiile ambivalente sau conflic‑
tuale. Totodată, etichetarea emoțiilor necesită reflecție asupra 
propriilor stări emoționale ceea ce presupune introspecție, care, 
la rândul ei, provoacă creșterea activității cortexului prefrontal 
ventrolateral (responsabil de reglarea amigdalei) și descreșterea 
activității amigdalei (responsabilă de reactivitatea emoțională). 
Mai mult, prin limbaj, stimulul emoțional sau trăirea emoțională 
e transformată într‑o reprezentare simbolică diminuând astfel 
experiența emoțională (Torre & Lieberman, 2018). Cu cât este 
mai nuanțat vocabularul uman, cu atât mai precis reușește cre‑
ierul prin predicțiile sale să calibreze bugetul corporal în funcție 
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struiască ipostaze ale emoțiilor potrivite fiecărei situații sunt mai 
flexibili în reglarea propriilor emoții (Barrett et al., 2001), mai 
puțin predispuși la consumul excesiv de alcool când parcurg o 
perioadă stresantă (Kashdan et al., 2010), mai puțin agresivi față 
de cei care le fac rău (Pond et al., 2012) și mai capabili să aleagă 
acțiunea corectă în situații sociale (Kimhy et al., 2014). Cei mai 
puțin abili în a discerne emoțiile neplăcute tind să experimenteze 
mai multă anxietate și stări depresive (Erbas et al., 2014; Mennin 
et al., 2005).

Grație presiunii exercitate de societate în ceea ce privește 
reglarea emoțională, dar și diverselor popularizări, frecvent 
inteligența emoțională este suprapusă aproape complet pe ges‑
tionarea emoțiilor. Acest tip de inteligență presupune abilita‑
tea de a interioriza experiența emoțională, de a o recunoaște și 
compara cu alte senzații corporale, de a înțelege cum aceasta 
influențează gândirea, de a descoperi semnificațiile și implicațiile 
acesteia în ceea ce privește calitatea relațiilor interumane și de 
a gestiona emoțiile personale și ale celorlalți (J.D. Mayer et al., 
2002). Perspectiva autorilor integrează abilități care implică pro‑
cesarea emoțiilor și semnalelor emoționale (personale și/sau ale 
celorlalți), utilizarea și ghidarea informațiilor de tip emoțional 
pe plan cognitiv și comportamental. Modelul lor se bazează pe 
abilități diferite de trăsăturile de personalitate și este format din 
următoarele patru ramuri: perceperea emoțiilor, facilitarea gân‑
dirii, înțelegerea emoțiilor și gestionarea emoțiilor.



A.‑M. Cazan, C. Truța, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)

270 Intervenție experiențială centrată pe dezvoltarea 
abilităților emoționale

Năstasă și colaboratorii (2023) au desfășurat o cercetare care a 
explorat efectele unei intervenții experiențiale asupra inteligenței 
emoționale. Programul elaborat și desfășurat de autori a por‑
nit de la modelul celor patru abilități și a inclus tehnici inspi‑
rate din psihoterapiile expresiv‑creative și metode de învățare 
experiențială, deoarece acestea contribuie la dezvoltarea perso‑
nală și abilitarea profesională a tinerilor prin explorarea și desco‑
perirea resurselor și vulnerabilităților acestora (Lopes et al., 2005; 
Mitrofan, 2004; Năstasă, 2010; Silberman, 2007). În continuare sunt 
redate într‑o formă adaptată toate cele opt activități (câte două 
pentru fiecare abilitate emoțională) integrate în acest program 
de intervenție în speranța că pot constitui o valoroasă sursă de 
inspirație pentru crearea altora care să‑și dovedească eficiența în 
reglarea emoțională a studenților.

1. Perceperea și identificarea emoțiilor — abilitatea de a depista 
și eticheta cu acuratețe emoțiile ca urmare a decodării precise 
a acestora pornind de la expresii faciale, tonul vocii, obiecte, 
artă, muzică și povești, precum și a procesării informațiilor 
de ordin emoțional.

Marioneta emoțiilor
Obiective: identificarea emoțiilor proprii și ale celorlalți, exprima-
rea nonverbală și descoperirea diverselor modalități de exprimare 
a acestora.
Resurse: piese muzicale, CD-player, instrumente de scris, bilețele 
de hârtie, marionete din lemn cu încheieturi mobile.
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1. Așezați într-un cerc, tinerii sunt rugați ca în timp ce ascultă 

muzică să fie atenți la nevoile și stările emoționale personale 
și să scrie pe un bilețel o emoție proprie fără ca ceilalți să vadă 
ce scrie.

2. Pe rând, fiecare participant modelează o marionetă din lemn 
astfel încât să exprime propria emoție.

3. Ceilalți sunt solicitați să identifice emoția indicată de mario-
netă iar cea/cel care a modelat-o oferă feedback privind propria 
experiență emoțională.

4. Este important ca tuturor să li se ofere spațiul și timpul necesar 
exprimării emoțiilor cu ajutorul marionetei din lemn și identi-
ficării acestora de către ceilalți.

5. La final se discută în grup pornind de la următoarele întrebări:
 { Ce a facilitat identificarea și exprimarea emoției personale?
 { Ce a creat dificultăți în identificarea acesteia și/sau în expri-

marea ei?
 { Cum v-ați simțit când ați presupus emoția persoanei care 

a modelat marioneta?
 { Cum a fost când ceilalți numeau emoția voastră?

Povestea celor trei fețe
Obiective: identificarea emoțiilor celuilalt și pe cele personale, 
exprimarea lor prin desen și depistarea diferitelor modalități de 
exprimare a acestora.
Resurse: piese muzicale, CD-player, creioane colorate, coli de hâr-
tie și post-ituri.
Etape:
1. Tinerii sunt rugați să formeze un cerc, în surdină se aude o 

muzică liniștitoare și li se oferă coli de hârtie și creioane colorate.



A.‑M. Cazan, C. Truța, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)

272 2. Ascultând muzica, sunt provocați să se centreze pe propriile 
trăiri efective și să identifice emoția pe care o experimentează 
„aici și acum“.

3. Participanții sunt invitați să aleagă o coală de hârtie pe care să 
deseneze un chip care să exprime cât mai fidel emoția personală.

4. După ce au finalizat toți primul desen, sunt îndemnați să își 
imagineze că se află în fața unei săli pline cu persoane necu-
noscute pentru a susține o prezentare orală în care să se pună în 
valoare și să își susțină propriile argumente privind un subiect 
foarte important pentru ei.

5. Sunt solicitați să identifice emoția pe care o trăiesc și să deseneze 
pe o a doua coală de hârtie o față care exprimă această emoție.

6. După ce au terminat și al doilea desen, tinerii sunt invitați să-și 
imagineze că au trecut câteva zile, este seară și sunt în propria 
cameră pregătiți de culcare.

7. Li se oferă timp să rememoreze evenimentele care au avut loc în 
această zi ce se încheie și care într-un fel sau altul i-au influențat.

8. Apoi sunt rugați să ia o nouă coală de hârtie și să deseneze pe 
ea o față reprezentativă pentru fiecare dintre ei, care să redea 
cât mai fidel starea emoțională pe care o au seara, înainte de 
culcare.

9. Participanții sunt provocați să revadă cele trei desene realizate 
de ei și să creeze o poveste care să le includă.

10. Se afișează realizările grupate pentru fiecare tânăr (cele trei 
desene împreună cu povestea lor).

11. Sunt invitați toți participanții să facă turul galeriei și, folosind 
post-ituri, să noteze cele trei emoții pe care le presupun empatic 
ei privind desenele și citind povestea.

12. La final, fiecare artist citește toate post-iturile și oferă feedback 
celorlalți.
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27313. Pornind de la următoarele întrebări, se discută în grup:
 { Ce a facilitat identificarea și exprimarea emoției personale?
 { Ce a fost dificil în identificarea acesteia și/sau în exprima-

rea ei?
 { Cum v-ați simțit când ați citit emoțiile presupuse și notate 

de ceilalți?
 { A fost ceva care v-a plăcut? Dar care v-a displăcut?

2. Facilitarea emoțională a gândirii — abilitatea de a întrebuința 
informațiile emoționale declanșate de experiența personală în 
vederea optimizării proceselor cognitive. Ca urmare, această 
abilitate favorizează schimbarea perspectivei, înțelegerea 
mai clară a trăirilor emoționale ale celorlalți, redirecționarea 
atenției către evenimente primordiale folosind emoțiile, luarea 
deciziilor bazându‑se și pe conținuturile de ordin emoțional, 
evaluarea diverselor opinii utilizând schimbările de dispoziție 
și descoperirea de noi soluții pentru rezolvarea de probleme 
pornind de la stările afective.

Ghicitul în palmă
Obiective: presupunerea emoțiilor altora și exprimarea lor în scris, 
dezvoltarea capacității empatice, sesizarea aspectelor personale 
caracteristice și descoperirea modalității în care sunt percepuți de 
ceilalți.
Resurse: piese muzicale, CD-player, o cutie, instrumente de scris 
și coli de hârtie.
Etape:
1. În timp ce ascultă muzica, tinerii sunt invitați să se plimbe prin 

cameră și să-i privească atent pe ceilalți: îmbrăcămintea acestora 
(groasă sau subțire), culorile purtate (sunt diverse sau se repetă, 
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274 sunt asortate între ele, predomină una anume), poziția corporală 
și ce anume fac (se plimbă calmi și tăcuți sau sunt mai neliniștiți 
și gesticulează mult). Dacă doresc, îi pot atinge ușor (au palma 
caldă sau, dimpotrivă, este rece, pielea lor este aspră sau fină).

2. Ulterior, li se cere să-și așeze mâna stângă pe foaie și să-i dese-
neze conturul (pentru stângaci — conturul mâinii drepte).

3. Fiecare tânăr își notează numele pe o bucățică de hârtie pe care 
o introduce într-o cutie de unde fiecare trage un bilețel evitând 
numele său.

4. Studenții vor scrie pe fiecare deget câte o trăire emoțională 
a persoanei al cărei nume l-au tras din cutie.

5. Foile nesemnate se adună, iar consilierul citește toate emoțiile 
notate urmând ca participanții să presupună persoana despre 
care s-a scris.

6. Activitatea se încheie doar după ce s-au parcurs toate palmele 
desenate și au fost identificați toți tinerii.

7. La final se discută în grup pornind de la întrebările de mai jos:
 { Ce a facilitat identificarea emoțiilor celuilalt?
 { Ce a creat dificultăți în identificarea acestora?
 { Cât de greu sau ușor a fost să ascultați presupunerea celor-

lalți privind propriile emoții?
 { Ce emoții ați trăit când ceilalți vă identificau corect sau nu?

Teatrul emoțiilor
Obiective: identificarea modalității în care o emoție poate influența 
raționamentul sau activitatea unei persoane, exprimarea unei 
emoții folosind nonverbalul și descoperirea diverselor modalități 
de exprimare emoțională.
Resurse: piese muzicale, CD-player, instrumente de scris, coli de 
hârtie și sală spațioasă.
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275Etape:
1. Se notează pe bilete diferite părți ale corpului (față, gură, ochi, 

nas, palme, brațe, întregul corp) și diverse situații de viață spe-
cifice tinerilor, cum ar fi:

 { „Imaginați-vă că doriți foarte mult să pregătiți o petre-
cere-surpriză pentru un/o prieten/ă și este necesar să creați 
singuri decorațiunile pentru sală. Ce stare de spirit v-ar fi 
cea mai utilă pentru ca decorațiunile să fie o reușită, iar 
prietenul/a să fie fericit/ă?“

 { „Imaginați-vă că doriți să pregătiți o cină-surpriză pentru 
cineva foarte drag vouă. Vă propuneți să preparați o rețetă 
nouă, complicată și care vă solicită timp și energie. Ce stare 
de spirit v-ar fi cea mai utilă pentru ca cina să fie o reușită, 
iar persoana invitată de voi să fie fericită?“

 { „Imaginați-vă că ați fost desemnați să compuneți un cântec 
al grupului de prieteni care să vă reprezinte și să fie mobi-
lizator. Ce stare de spirit v-ar fi utilă pe tot parcursul proce-
sului de creație?“

 { „Imaginați-vă că aveți rolul de a media un conflict dintre trei 
prieteni. Fiecare dintre ei vă prezintă propria-i variantă care 
diferă destul de mult de a celorlalți. Este foarte important să 
obțineți toate detaliile evenimentului și să analizați fiecare 
faptă a celor implicați. Ce stare de spirit v-ar putea fi de folos 
pentru a identifica ce a cauzat conflictul dintre ei.“

 { „Imaginați-vă că participați la un concurs împreună cu alte 
grupe de tineri pentru care vă pregătiți de trei luni. Cu o 
săptămână înainte de ziua stabilită, unul dintre colegii de 
echipă, pe care vă bazați foarte mult, vă anunță că din motive 
ce nu depind de el nu poate participa la concurs. Ce stare/
stări de spirit v-ar putea fi de folos pentru a alege cea mai 
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276 bună strategie pe care să o adoptați și care să vă ajute să 
câștigați concursul.“

2. Participanții sunt împărțiți în două grupe.
3. Se solicită tinerilor din primul grup să extragă un bilet pe care 

este scrisă o situație concretă și un altul cu o parte a corpului.
4. Folosind doar partea corpului înscrisă pe hârtie, un membru al 

grupului mimează emoția notată pe bilet.
5. Cei din al doilea grup au sarcina să presupună emoția.
6. Se continuă până sunt epuizate toate situațiile și s-au implicat 

majoritatea participanților.

3. Înțelegerea emoțiilor — abilitatea de a recunoaște, de a pune 
etichete corecte, de a procesa cognitiv emoțiile complexe și de 
a le reprezenta sau descrie într‑un limbaj accesibil celorlalți. De 
asemenea, aceasta implică abilitatea de a sesiza maniera în care 
emoțiile progresează de la un moment la altul, de a identifica 
cauzele diverselor stări emoționale și a relațiilor dintre acestea.

Floarea sentimentelor
Obiective: verbalizarea cu ușurință a informațiilor de tip emoțional 
mai subtile și identificarea modului în care se combină diferitele 
emoții.
Resurse: cerculețe și petale de floare confecționate din hârtie colo-
rată, coli de hârtie A3, lipici și instrumente de scris.
Etape:
1. Pe fiecare cerculeț din hârtie colorată, care reprezintă cen-

trul unei flori, se notează un sentiment: dragoste, mulțumire, 
neliniște, acceptare, îngrijorare, uimire, dispreț, calm, 
remușcare, anticipare, gelozie, nostalgie, vină, ură, dezamă-
gire, rușine.
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2772. Studenții se împart în grupe de 3–4 persoane și își desemnează 
un reprezentant care va alege un sentiment notat într-un cerculeț 
colorat, o coală de hârtie și petale de floare confecționate din 
hârtie colorată.

3. Membrii din fiecare grup au sarcina să descopere împreună 
amalgamul de emoții care cauzează sentimentul ales, să le scrie 
pe câte o petală și să lipească floarea pe coala de hârtie.

4. Ulterior, sunt invitați să prezinte floarea sentimentelor într-o 
manieră creativă, astfel încât ceilalți să simtă emoțiile notate 
de ei.

5. La final, se analizează ce facilitează sau creează dificultăți în 
procesul de identificare a emoțiilor care combinate determină 
sentimente complexe.

Mesaje către celălalt
Obiective: identificarea adecvată a emoțiilor celorlalți, exprima-
rea lor verbală, descoperirea manierei în care o emoție evoluează 
în timp și dezvoltarea capacității de a înțelege ce a condus către 
diferite emoții.
Resurse: piese muzicale, CD-player, instrumente de scris, bilețele 
de hârtie și fișe cu propoziții incomplete.
Etape:
1. Se notează pe câte un bilețel diferite emoții: fericire, iubire, sur-

prindere, mulțumire, copleșire, intimidare, confuzie, dezgust, 
umilință, furie, enervare, invidie, rușine, gelozie, dispreț, îngri-
jorare, fericire, neliniște, dezamăgire, remușcare, nesiguranță, 
mândrie, admirație, răutate, deprimare.

2. Participanții se împart pe grupe formate din 4 persoane.
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278 3. Fiecare grup desemnează un participant care va extrage un 
bilețel și citește emoția doar pentru sine, având grijă să nu vadă 
ceilalți ce scrie.

4. Tânărul desemnat este invitat să își amintească cu cât mai multe 
amănunte un eveniment în care a trăit emoția de pe bilețel.

5. Când are foarte clar în minte situația respectivă, acesta o pre-
zintă membrilor din grup, oferind cât mai multe amănunte.

6. Ceilalți ascultă cu atenție prezentarea, apoi, individual, com-
pletează fiecare din următoarele propoziții și le transmit verbal 
povestitorului la final.

 { Acum când îmi povestești această întâmplare, eu cred că 
te simți…

 { Eu cred că tu ai nevoie de…
 { Eu cred că tu ai nevoie de… iar asta mă face să…

7. Povestitorul ascultă toate mesajele celorlalți și oferă feedback 
(fiecăruia în parte), completând și verbalizând propozițiile de 
mai jos:

 { Eu acum am nevoie de…
 { Eu acum am nevoie de… iar asta mă face să…
 { Eu doresc de la tine/doresc ca tu să…
 { Eu nu doresc ca tu…

4. Gestionarea emoțiilor — abilitatea de a regla emoțiile perso‑
nale și de a face față cu brio emoțiilor celorlalți. Presupune a 
fi receptiv la informațiile emoționale cu scopul de a le implica 
în luarea deciziilor celor mai potrivite și a gestiona propria 
reactivitate la acestea, mai ales atunci când există posibilita‑
tea să se manifeste impulsivitatea. De asemenea, oglindește 
capacitatea de a echilibra semnificația și impactul emoțiilor 
asupra gândurilor, comportamentelor și abilității de adaptare 
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279la evenimentele din viața de zi cu zi (Caruso & Salovey, 2012; 
Hughes & Terrell, 2012; Mayer et al., 2011; Salovey et al., 2003).

Trifoiul reușitei
Obiective: dezvoltarea capacității de a procesa emoția într-o 
manieră echilibrată, aprecierea obiectivă a resurselor personale, 
recunoașterea propriilor vulnerabilități și asumarea responsabilității 
propriei reușite în relație cu ceilalți.
Resurse: piese muzicale, CD-player, instrumente de scris și coli de 
hârtie A3.
Etape:
1. Se notează pe bilete mai multe emoții: bucurie, regret, umilință, 

enervare, împlinire, nemulțumire, furie, îngrijorare, mândrie, 
tristețe, surpriză, dezgust, fericire, confuzie, admirație, gelo-
zie, dispreț.

2. Participanții sunt invitați să deseneze un trifoi cu patru foi și să 
formeze grupe de 4–5 studenți.

3. Fiecare grup format desemnează o persoană care va extrage un 
bilet cu o emoție.

4. Pornind de la emoția de pe bilet, fiecare participant este invitat 
să-și amintească (cât mai în detaliu) o situație în care au expe-
rimentat această emoție și să noteze în trifoi:

 { în prima petală, 2–3 calități personale ce favorizează proce-
sul de luare a unei decizii sau de rezolvare a unei probleme 
stringente utilizând starea emoțională de pe bilet;

 { în a doua petală, 2–3 defecte proprii ce pot provoca impedi-
mente în a utiliza respectiva emoție în rezolvarea unei pro-
bleme sau luarea unei decizii vitale;

 { în a treia petală vor formula 3 scopuri (fezabile într-o peri-
oadă de timp lungă, medie și scurtă) privind dezvoltarea 
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280 abilității de a procesa emoția într-un mod echilibrat și de 
a-și tempera reactivitatea emoțională.

5. Ceilalți membri din grupul format completează în a patra petală 
cu câte 1–2 comportamente observate la proprietarul trifoiului 
și care îl susțin în atingerea scopurilor propuse.

6. Ulterior, fiecare își recitește trifoiul și scrie sub el primul gând 
(cuvânt, proverb, sugestie etc.).

7. La final, participanții sunt provocați să reflecteze în ce măsură 
propria reușită se bazează pe noroc/șansă sau mai curând ține 
de implicarea activă și responsabilă a fiecăruia.

Gânduri de rămas‑bun
Obiective: identificarea emoțiilor personale, exprimarea verbală 
și/ sau nonverbală și analizarea beneficiilor personale apărute ca 
urmare a participării la întâlnirile grupului.
Resurse: piese muzicale, CD-player, instrumente de scris, coli de 
hârtie și sală spațioasă.
Etape:
1. Se aleg 4 piese muzicale (este foarte important să fie genuri 

diferite) care au scopul de a stimula studenții să se implice 
într-un proces de reflecție și patru foi de hârtie numerotate.

2. Tinerii sunt invitați să se miște liber prin încăpere, să asculte 
muzica și să cugete la activitatea desfășurată.

3. După câteva minute este oprită muzica și participanții sunt 
invitați să scrie pe una dintre cele patru foi un cuvânt care le 
trece prin minte.

4. Se repetă punctul 2 și 3 astfel încât fiecare student să poată nota 
pe toate cele patru coli de hârtie.

5. Se formează 4 grupe și i se oferă fiecăreia câte o coală pe care 
sunt scrise gândurile celorlalți.
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2816. Membrii fiecărui grup sunt solicitați să creeze o poveste, o piesă 
de teatru, scenariul unui film, un dialog, etc ca feedback al acti-
vității folosind toate cuvintele notate și pe care îl prezintă tuturor.

7. La final, fiecare grupă va identifica o stare emoțională comună 
pe care e necesar să o exprime printr-o statuie folosindu-și pro-
priile trupuri.

Pentru ca obiectivele să fie atinse, activitățile propuse au nevoie 
de crearea unui spațiu sigur în care studenții să se simtă acceptați, 
apreciați, ascultați, înțeleși și încurajați să se exprime emoțional 
și de respectarea următoarelor reguli de către toți participanții: 
implicare activă, răbdare, confidențialitate, seriozitate, punctu‑
alitate, respect față de viziunea fiecăruia, sinceritate etc. Provo‑
carea consilierului constă în a construi o relație de încredere, de 
atașament securizant cu fiecare în parte și cu toți împreună. Doar 
o astfel de relație asigură baza de siguranță ce permite fiecărui 
tânăr asumarea riscului de a deveni vulnerabil, de a tolera, de 
a fasona și exprima emoții complexe (Wallin, 2010). Exprimarea 
emoțională și reflectarea asupra sentimentelor, gândurilor, impul‑
surilor și comportamentelor proprii favorizează adoptarea unei 
atitudini mai flexibile și suportive față de experiența neplăcută 
trăită (personală sau a celorlalți) și înlesnește creșterea rezilienței 
și dezvoltarea abilităților de reglare emoțională.
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Adaptarea academică este definită ca abilitatea studenților de 
a interacționa eficient cu noul mediu educațional al universității, 
tradusă prin interacțiuni pozitive atât cu profesorii, cât și cu cole‑
gii, și de a răspunde adecvat cerințelor specifice ale acestuia, mai 
precis, capacitatea de a gestiona un conținut al învățării complex 
calitativ și cantitativ (van Rooij et al., 2018). Adaptarea acade‑
mică influențează atât performanțele academice ale studenților, 
cât și intenția de a urma în continuare studiile universitare (van 
Rooij et al., 2018), motiv pentru care analiza factorilor de natură 
educațională care o întemeiază este importantă.

Conform lui Baker și Siryk (1984), adaptarea academică rezidă 
în patru aspecte definitorii: a) o motivație înaltă a învățării și 
claritate a obiectivelor academice ale studenților, b) implica‑
rea responsabilă a studenților în învățare, c) perseverență, efort 
susținut al acestora în a răspunde adecvat cerințelor de natură 
academică și d) un grad ridicat de satisfacție al studenților față 
de mediul academic. Prin atitudinea sa față de studenți și față de 
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interacțiune cu studenții, profesorul are un rol semnificativ în pro‑
movarea aspectelor enunțate anterior și, implicit, asigurarea pre‑
miselor unei adaptări academice eficiente. O serie de domenii de 
intervenție a profesorului în acest sens sunt surprinse în Figura 1. 
Astfel, modul în care profesorul orientează instrui rea studenților, 
prin modul de stabilire a obiectivelor vizate și configurarea sar‑
cinilor de învățare, modul în care organizează și desfășoară 
activitatea de instruire prin conceperea strategiilor didactice 
și reprezentarea personală pe care o are asupra predării, dar și 
modul în care profesorul interacționează cu studenții, calitatea

Orientarea instruirii
 ‒ construire progresivă 

a sarcinilor de 
învățare pe niveluri, 
având la bază 
diverse taxonomii 
ale obiectivelor și 
stimularea învățării 
de profunzime;

 ‒ formularea unor 
așteptări educaționale 
ridicate cu privire la 
învățarea studenților;

 ‒ cultivarea unei 
atitudini manageriale 
față de propria 
învățare

Organizarea şi 
implementarea instruirii

 ‒ centrarea instruirii pe 
student;

 ‒ selecția strategiilor 
didactice activizante, care 
stimulează investigarea, 
cercetarea, învățarea prin 
cooperare;

 ‒ utilizarea unor strategii 
care facilitează trecerea 
de la învățarea de 
suprafață la învățarea de 
profunzime;

 ‒ monitorizarea învățării 
studenților, acordarea 
feedbackului în învățare

Relaţionarea 
cu studenţii/ 

etosul academic
 ‒ relațiile profesor–

student, student–
student; 

 ‒ calitatea climatului 
educațional/
atmosferei 
pedagogice

Domenii de intervenție a profesorului 
în facilitarea adaptării academice a studenților

Figura 1. Domenii de intervenție a profesorului pentru facilitarea adaptării 
academice a studenților
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intervenție a profesorului, cu relevanță pentru adaptarea acade‑
mică a studenților.

Orientarea instruirii. Construirea progresivă, 
pe niveluri de obiective a sarcinilor de învățare

Un prim aspect analizat, cu rol important în calitatea învățării 
studenților și a rezultatelor pe care aceștia le obțin, îl are orientarea 
instruirii, respectiv construirea progresivă pe niveluri de obiective a 
solicitărilor/sarcinilor adresate studenților în contextul situațiilor de 
învățare, având la bază diverse taxonomii ale obiectivelor. Altfel 
spus, conceperea sarcinilor de învățare de la ușor la greu, de la 
simplu la complex constituie o modalitate prin care învățarea se 
poate construi progresiv, logic și funcțional.

Taxonomia lui Bloom (clasificare a obiectivelor învățării în 
domeniul cognitiv) stă la baza unei paralele pe care Geoff Petty 
(2007) o face între tipurile de sarcini de lucru pe care cadrul 
didactic le poate construi pentru a implica studentul în învățare 
și rezultatele învățării care apar ca urmare a acestor solicitări. 
Conform taxonomiei lui Bloom (1951), rezultatele învățării sunt 
aranjate pe șase niveluri, progresiv, în funcție de gradul lor de 
complexitate, astfel: abilități de cunoaștere, înțelegere, aplicare, 
analiză, sinteză și evaluare a informațiilor. Pentru fiecare dintre 
aceste șase niveluri cognitive, Petty (2007) descrie sarcinile de 
lucru sau activitățile de învățare în care trebuie angajați studenții 
pentru a‑și dezvolta abilitățile anterior precizate. La baza taxo‑
nomiei sunt situate abilități cognitive pentru dezvoltarea cărora 
sarcinile de lucru utilizate sunt simple, adică solicitarea cognitivă 
este redusă, iar învățarea diverselor informații poate avea loc și 
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pot fi învățate direct, pot fi memorate, dar ele nu sunt suficiente 
în sine, ci sunt doar mijloace către scopul cunoașterii cu adevărat 
funcționale. Pe măsură ce urcăm spre vârful taxonomiei, abilitățile 
devin complexe, dezvoltarea lor presupune antrenarea studenților 
în prelucrări de adâncime a informațiilor, și acest lucru implică 
construirea unor sarcini de lucru cu solicitare cognitivă înaltă. 
Dezvoltarea abilităților de nivel ridicat (capacitatea de analiză, 
sinteză, evaluare) este posibilă doar atunci când abilitățile ante‑
rioare, de nivel inferior, au fost formate. Învățarea poate fi consi‑
derată deplină, completă într‑un anumit domeniu/pe o anumită 
temă doar când sunt dezvoltate abilitățile de la toate cele șase 
niveluri.

Modelul construirii sarcinilor progresiv, pe baza taxonomiei 
lui Bloom, precum și exemple de cerințe (sarcini) ce trebuie adre‑
sate studenților în funcție de nivelul cognitiv pe care intenționăm 
să‑l dezvoltăm la un moment dat sunt prezentate în Figura 2 (vezi 
mai jos), într‑o prelucrare după Geoff Petty (2007). De asemenea, 
ilustrăm aceste sarcini și printr‑un exemplu concret, abordând un 
conținut specific studenților de la programe din domeniul științe 
ale educației, și anume conceptul de predare (Tabelul 1).

Implicațiile acestui model sunt importante pentru practica 
educațională în general și pentru facilitarea învățării și, implicit, 
a adaptării academice a studenților în special:

• Pentru ca învățarea autentică/deplină să se producă, 
studenții trebuie să fie confruntați cu sarcini de învățare 
variate și de complexitate diferită, astfel încât să fie avute 
în vedere toate cele șase niveluri ale achizițiilor cognitive 
(Opre et al., 2011).
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procesarea de adâncime a informațiilor (analiză, sinteză, 
evaluare) este posibilă și recomandată doar atunci când 
abilitățile de bază, anterioare (cunoașterea, înțelegerea, apli‑
carea), au fost dezvoltate.

• Sarcinile care vizează cunoașterea și înțelegerea (primele 
niveluri ale taxonomiei) sunt sarcini relativ ușoare și sunt 
concepute pentru a fi stăpânite de toți studenții, reprezen‑
tând, de obicei, cerința minimă pentru a putea promova o 
disciplină. Îndeplinirea sarcinilor aferente obiectivelor de 
tipul cunoaștere și înțelegere ține mai mult de timpul investit 
pentru atingerea lor decât de alte capacități sau aptitudini 
ale studentului, în consecință, fiecare student poate ajunge 
să le stăpânească dacă se străduiește suficient și pentru sufi‑
cient timp. Acest gen de obiective sunt importante pentru 
că, dincolo de a reprezenta baza unei învățări depline vii‑
toare, oferă profesorului ocazia de a‑i face pe studenții mai 
slabi să simtă succesul, încurajarea și motivația, condiții 
esențiale pentru procesul de învățare actual și viitor (Petty, 
2007). Evident, acest tip de învățare este necesar, nu și sufi‑
cient. Pentru o învățare eficientă și mai ales funcțională 
într‑un anumit domeniu, este nevoie ca studenții să fie 
solicitați să opereze și la nivelurile superioare ale taxono‑
miei lui Bloom, astfel încât cunoștințele lor să fie robuste 
și utile (Opre et al., 2011).
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Categoria taxonomică Exemple de sarcini de învățare

Cunoaștere • Enumerarea perspectivelor de definire a predării.
• Definirea conceptului de predare.

Comprehensiune • Explicarea unor sintagme precum predarea eficientă.
•  Interpretarea implicațiilor educaționale care decurg 

dintr‑o anumită perspectivă de definire a predării (de 
exemplu, predarea ca transmitere de cunoștințe sau 
predarea ca ofertă de situații și experiențe de învățare), 
din perspectiva rolului pe care și‑l asumă profesorul, 
rolului acordat elevului, modul de raportare al profe‑
sorului la strategiile didactice, la conținutul de predat.

Aplicare •  Demonstrarea rolului pe care și‑l asumă un profesor 
care are o anumită reprezentare asupra predării 
(cu accent pe una sau mai multe perspective de 
definire a predării).

•  Demonstrarea unor practici care ilustrează o predare 
eficientă.

Analiză •  Analiza unei activități de predare concrete pentru a 
evidenția: secvențele parcurse, modul de concepere 
a situațiilor de învățare, rolul profesorului, rolul ele‑
vilor, strategiile didactice utilizate etc.

•  Compararea unor activități de predare diferite, în 
funcție de o serie de criterii date: rolul profesorului 
în predare, rolul desemnat elevilor, strategiile di‑
dactice utilizate etc.

Sinteză •  Conceperea unor secvențe/situații de învățare pen‑
tru predarea unor anumite concepte/teme.

Evaluare •  Aprecierea măsurii în care o lecție de predare vizio nată 
constituie o predare eficientă. Evidențierea și argu‑
mentarea acelor aspecte care dau eficiență predării.
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•  Evidențierea avantajelor și dezavantajelor conceperii 
predării ca ofertă de situații și experiențe de învățare.

•  Aprecierea, pe baza experienței și a celor învățate, 
a propriei concepții/reprezentări despre predare și 
interpretarea modului în care le va influența com‑
portamentul adoptat în viitoarea profesie.

Figura 2. Ilustrarea conceperii progresive a sarcinilor de învățare, în funcție de cate‑
goriile taxonomice ale taxonomiei lui B. Bloom

Solicitare 
cognitivă 
ridicată 
(studenții 
trebuie să 
gândească 
profund, să 
relaționeze 
informația 
cu ceea ce 
știu deja)

6. Evaluare (judecată, evaluare critică)
Sarcini: emiterea unor judecăți de valoare argu‑
mentate; evaluare critică a unei teorii, paradigme, 
situații, a unui plan, argument; autoevaluare a pro‑
priei activități (pe parcursul desfășurării sau la fina lul 
ei); inventarierea punctelor tari și a punctelor slabe, 
a argumentelor pro și contra etc.

Abilități de 
nivel ridicat 
(învățare 
deplină, 
cunoaștere 
funcțională)

5. Sinteză (creație, design, invenție)
Sarcini: rezolvarea unor probleme noi, care nu sunt 
de rutină; elaborarea unui raport, eseu, elaborarea 
unei strategii, ipoteze, idei noi; elaborarea de solu‑
ții de îmbunătățire a unor situații/cazuri; elaborarea 
unui proiect.

4. Analiză (considerarea elementelor sepa rat, des‑
compunere în părțile componente și explicarea 
relațiilor dintre acestea)
Sarcini: cercetarea/analiza unui fenomen, situații, 
experiment, studiu de caz din perspective diverse; 
analiza cauzelor/ efectelor unor situații; compara‑
rea unor cazuri/situații; spargerea unui com plex 
în părțile componente și descrierea lor în amănunt 
pentru a evidenția aspecte relevante.

Solicitare 
cognitivă 
scăzută

3. Aplicare (utilizarea cunoștințelor în con texte noi)
Sarcini: rezolvarea unei sarcini/ probleme noi după 
ce li s‑a arătat cum trebuie ea rezolvată (pe baza 
unui algoritm de lucru dat).

Abilități de 
nivel scăzut
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2. Înțelegere (surprinderea semnifica ției materia‑
lului)
Sarcini: explicarea cunoștințelor noi din perspectiva 
învățării anterioare, clasificarea, descrierea, refor‑
mularea, interpretarea, exemplificarea acestora. Abilități de 

nivel scăzut
1. Cunoaștere (abilitatea de recunoaș tere, repro‑
ducere a cunoștințelor)
Sarcini: memorarea, reproducerea, recu noașterea 
informațiilor.

Figura 2. Niveluri ale obiectivelor educaționale și sarcini de învățare aferente (pre‑
lucrare după Petty, 2007, p. 8)

O altă taxonomie relevantă pentru evidențierea calității învă‑
țării (în sens de progres și profunzime) este taxonomia SOLO 
(Structure of Observed Learning Outcomes) care aparține autori‑
lor Biggs și Collis (1982; 2014). Această taxonomie reprezintă o altă 
modalitate sistematică de a descrie modul în care performanța 
în învățare a unui student crește în complexitate. Nivelurile de 
performanță pornesc de la cel prestructural (nivelul inferior) până 
la nivelul de dezvoltare conceptuală (nivelul cel mai înalt), așa 
cum este redat în Figura 3.

Nivelul prestructural — studentul nu posedă niciun fel de 
înțelegere a materialului de studiu, selectează informație irele‑
vantă, nu surprinde esența, ideile de bază.

Nivelul unistructural — studentul poate opera cu un singur 
aspect și reușește să realizeze conexiuni evidente. Poate utiliza 
terminologia, poate reproduce diverse aspecte, urmează o serie 
de instrucțiuni simple sau un algoritm, parafrazează, numește 
diverse aspecte.

Nivelul multistructural — studentul poate opera cu mai multe 
aspecte, însă acestea nu sunt puse în relație. Este capabil să 
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să execute diverse acțiuni aplicând diferite proceduri.

Nivelul relațional — studentul poate înțelege relațiile dintre 
diversele aspecte de învățat și poate deduce un model/pattern de 
combinare a acestor elemente pentru a forma un întreg/ansamblu.

eșec, nivel de 
incompetență, 
ratarea 
elementelor 
esențiale 

definire, 
identificare, 
numire, 
potrivire, 
recunoaștere, 
urmarea unei 
proceduri 
simple

descriere, 
enumerare, 
combinare, 
completare, 
calculare 

comparare, 
contrastare, 
explicare (cauză 
și efect),  
analizare, 
relaționare, 
aplicare, 
organizare, 
analogii

teoretizare, 
generalizare, 
evaluare, 
predicție, creare, 
formularea unor 
ipoteze, reflecție, 
demonstrare, 
justificare, 
construire, design

PRESTRUCTURAL UNISTRUCTURAL
un aspect 
relevant

MULTISTRUCTURAL
mai multe 

aspecte relevante 
independente

RELAȚIONAL
aspecte 

integrate într‑o 
structură

DEZVOLTARE 
CONCEPTUALĂ
generalizare la 

un domeniu 
nou

In
co

m
pe

te
nț

ă
Co

m
pe

te
nț

ă

FAZĂ 
CALITATIVĂ

FAZĂ 
CANTITATIVĂ

Figura 3. Taxonomia SOLO (Structure of Observed Learning Outcomes), Biggs și 
Collis (1982; 2014)
(imagine preluată de la https://www.theflippedclassroom.es/la‑taxonomia‑solo‑
de‑biggs/)
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iar asta îi permite să realizeze acțiuni mai complexe precum com‑
pararea, relaționarea, analiza, aplicarea teoriei, formularea unor 
explicații în termeni de cauză și efect.

Nivelul de dezvoltare conceptuală — studentul poate extinde 
structura/patternul dincolo de ceea ce îi este dat, poate face ana‑
lize din mai multe perspective diferite și poate face transferul 
ideilor în domenii/arii noi. La acest nivel, posedă și capacitatea 
de a generaliza, de a formula ipoteze, de a gândi critic, ori de a 
conceptualiza/teoretiza.

Atât taxonomia lui Bloom, cât și taxonomia SOLO pot fi utili‑
zate de profesori în demersul de proiectare a activității didactice, 
pentru a determina corect obiectivele învățării vizate, respectiv 
activitățile de învățare necesare realizării lor, dar și pentru a le 
articula cu sarcinile de evaluare.

Construirea progresivă pe niveluri de obiective a sarcinilor 
de învățare adresate studenților evidențiază și distincția dintre 
învățarea de suprafață (prima etapă a învățării, necesară, dar nu și 
suficientă, pentru că este o învățare superficială) și învățarea de 
profunzime (de adâncime, durabilă). Tabelul 2 surprinde o serie 
de caracteristici ale celor două tipuri de învățare, precum și o 
serie de factori care le susțin, atât din perspectiva profesorului, 
cât și din perspectiva studentului (prelucrare după Houghton, 
2004 și Loughran, 2010).
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(prelucrare după Houghton, 2004 și Loughran, 2010)

Învățarea de suprafață Învățarea de profunzime

Caracteristici –  memorarea și 
reproducerea unor 
conținuturi (informații, 
moduri de acțiune);

–  focalizarea pe detalii în 
memorarea informațiilor;

–  focalizarea pe „aspectele 
exterioare“ ale sarcinii 
(de ex. reținerea 
exactă a cuvintelor și 
propozițiilor dintr‑un 
text)

–  centrarea pe părțile 
componente ale unei 
sarcini, și nu pe întreg 
sau pe relația acestuia cu 
componentele sale;

–  asocieri întâmplătoare ale 
faptelor și conceptelor;

–  eșecul de a distinge 
relația dintre dovezi și 
concluzii, principii și 
exemple, punctele majore 
și detaliile secundare;

–  receptarea sarcinii ca 
fiind impusă extern 
(cerință de evaluare, 
sarcină desprinsă de 
realitatea practică).

–  focalizarea pe desprinderea 
semnificației și înțelegerii 
cunoștințelor;

–  extinderea ideilor, crearea de 
legături între noile informații 
și cele anterioare/experiență;

–  detectarea unor patternuri 
de organizare a informațiilor, 
a unor principii de structurare 
a înțelegerii;

–  relaționarea cunoștințelor din 
cursuri diferite;

–  relaționarea ideilor teoretice 
cu experiența de zi cu zi;

–  interacțiunea critică cu 
cunoștințele: identificarea 
relației dintre dovezi și 
argumente, exemple și 
principii;

–  aplicarea cunoștințelor și 
deprinderilor în contexte noi 
sau în moduri creative;

–  crearea unor semnificații 
pentru cele învățate; 
organizarea și structurarea 
conținutului într‑un tot 
coerent;

–  implicare motivată intern în 
realizarea unei sarcini.
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Învățarea de suprafață Învățarea de profunzime

Factori care 
favorizează 
producerea 
învățării — 
perspectiva 
profesorului

–  metodele de predare și de 
evaluare nu sunt aliniate 
cu obiectivele vizate de 
curs/seminar;

–  dezinteres sau o atitudine 
negativă față de disciplina 
predată;

–  prezentarea conținutului 
ca pe o serie de fapte și 
idei fără legătură între 
ele;

–  evaluarea preponderent 
prin itemi obiectivi;

–  lipsa oferirii de timp 
pentru implicare în 
sarcină;

–  preferința pentru 
conținutul informațional 
în detrimentul 
prelucrării/înțelegerii;

–  crearea unei atmosfere 
de anxietate;

–  permisiunea ca studenții 
să adopte o atitudine 
pasivă;

–  reprezentări despre 
calitatea scăzută a 
studenților;

–  formularea unor așteptări 
scăzute în legătură cu 
reușita studenților.

–  interes și entuziasm față de 
disciplina predată;

–  evidențierea structurii unui 
subiect în predare;

–  predare care să solicite 
implicarea activă a 
studenților (adresare de 
întrebări, formulare de 
probleme), și nu transmiterea 
de informații;

–  alocarea unui timp 
suficient pentru înțelegerea 
conceptelor fundamentale;

–  predare care pornește de 
la ce știu studenții despre 
subiectul respectiv/
confruntarea concepțiilor 
eronate ale studenților;

–  evaluare care necesită 
procese de gândire și 
relaționarea ideilor;

–  predare/evaluare într‑o 
atmosferă pozitivă, lipsită de 
anxietate, fără condiționarea 
efortului de pedepse sau 
recompense (e OK să facem 
erori și să învățăm din ele);

–  evaluare obiectivă și 
transparentă (evidențierea 
rezultatelor învățării ce vor 
fi evaluate) și crearea unei 
atmosfere de încredere;

–  facilitarea interacțiunii 
profesor–student/ student–
student;

–  practicarea reflecției.
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Învățarea de suprafață Învățarea de profunzime

Factori care 
favorizează 
producerea 
învățării — 
perspectiva 
studentului

–  intenția de a obține nota 
minimă de trecere;

–  efort minim în învățare 
pentru că nu constituie o 
prioritate pentru student;

–  timp insuficient/o 
încărcare mare a 
activității studentului;

–  lipsa cunoștințelor 
anterioare și a 
capacităților cognitive 
necesare înțelegerii 
materialului de învățat;

–  neînțelegerea cerințelor 
(credința studenților 
că reproducerea 
informațiilor este 
adecvată/constituie 
învățare);

–  anxietate mare;
–  incapacitatea de a 

înțelege conținuturile la 
un nivel de profunzime.

–  implicare autentică în 
învățare (care izvorăște 
dintr‑o motivație intrinsecă, 
curiozitate, dorința de a 
obține rezultate bune);

–  cunoștințe anterioare 
solide și un nivel optim de 
dezvoltare a unor deprinderi 
intelectuale (capacitatea 
de a analiza, de a compara, 
de a argumenta etc.);

–  capacitatea de a‑și urmări 
interesele diverse, printr‑un 
bun management al 
timpului;

–  o preferință în/abilitate 
de învățare de a lucra cu 
concepte, mai degrabă decât 
cu fapte;

–  rezultate anterioare bune 
care sporesc eficacitatea 
de sine și motivația pentru 
învățare

Așa cum remarcă autoarele D. Opre, S. Sava și M. Crașovan 
(2011), atunci când învățarea este conceptualizată de profesori 
ca un simplu proces de adăugare de noi cunoștințe la cele exis‑
tente și se consideră chiar că asimilarea noilor informații poate fi 
posibilă și fără o înțelegere sau o pătrundere reală a semnificației 
celor învățate, este vorba despre promovarea unei învățări super‑
ficiale (mecanică sau de suprafață). În schimb, atunci când noua 
cunoaștere se construiește prin schimbarea și transformarea celei 
vechi în contextul unei situații/experiențe de învățare, atunci când 
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și mai elaborate, atunci când studenții sunt implicați în sar‑
cini de analiză, sinteză, evaluare, este vorba despre o învățare 
adâncă sau de profunzime. Însă aceasta din urmă nu se poate 
face fără învățarea de suprafață. Autoarele ilustrează aceste idei 
și printr‑un exemplu relevant. În situația în care un student poate 
doar să reproducă informații factuale dintr‑un material fără însă 
să poată identifica temele centrale ale acestuia, învățarea este una 
de suprafață. În contrast, în învățarea de profunzime, studenții 
sunt capabili să‑și utilizeze cunoștințele pentru a emite judecăți 
personale și pentru a rezolva o serie de probleme care reclamă 
apelul la acele cunoștințe (Opre et al., 2011).

În final, învățarea nu este același lucru cu memorarea, deși o 
presupune pe aceasta din urmă, ci este un proces activ de desco‑
perire a sensurilor și semnificațiilor. Doar informația care a fost 
prelucrată, structurată și organizată de student poate fi transferată 
în memoria de lungă durată și utilizată în rezolvarea problemelor 
din viața reală (Petty, 2007).

Formularea unor așteptări educaționale ridicate 
cu privire la învățarea studenților

Cercetările în domeniul educațional au pus în evidență că 
așteptările ridicate ale profesorilor constituie factori importanți în 
stimularea performanțelor elevilor, chiar și în cazul celor care nu 
aveau rezultate foarte bune. Celebrul studiu care a pus în evidență 
„efectul Pygmalion“ a demonstrat că elevii de nivel mediu pot 
obține rezultate de nivelul celor excepționali dacă profesorii se 
așteaptă ca ei să obțină acest lucru. În acest studiu, profesorilor li 
s‑a spus despre niște elevi, din grupuri alese la întâmplare, că sunt 
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acestor grupuri au obținut rezultate mai bune decât elevii din 
alte grupuri alese aleatoriu, dar ai căror profesori nu‑i credeau 
capabili de performanțe înalte (Lemov, 2021).

În lucrarea sa Cum să predai ca un campion 2.0, Doug Lemov 
(2021) descrie și exemplifică o serie de acțiuni și strategii con‑
crete prin care profesorii pot practica stabilirea de așteptări 
educaționale înalte de la elevii/studenții lor. Facem o scurtă sin‑
teză a acestora în cele ce urmează.

O primă modalitate de acțiune se referă la studenții care 
manifestă rezistență în a formula răspunsuri, refugiindu‑se în 
replica „nu știu“, fie din cauza lipsei dorinței de a încerca, fie din 
cauza lipsei cunoștințelor sau a unei combinații dintre acestea. 
Sub numele de „Nicio cale de scăpare“, autorul prezintă o teh‑
nică prin care studentul poate fi stimulat să gândească și deter‑
minat să reîncerce să răspundă și să vină cu răspunsul corect. 
Profesorul poate face acest lucru prin: adresarea unor întrebări 
ajutătoare care să reprezinte indicii pentru aflarea răspunsului 
corect (fie studentului, fie grupului); adresarea întrebării unui 
alt coleg din grup, apoi revenirea la studentul inițial fie pentru 
a repeta/reformula răspunsul corect, fie pentru a analiza răs‑
punsul corect și a înțelege cum a fost oferit, sau pentru a‑l pune 
în situația de a da un alt exemplu relevant sau de a rezolva o 
situație similară; încu rajarea și aprecierea strădaniei de a for‑
mula un răspuns. Această strategie subliniază că pentru profe‑
sor este important ca toată lumea să încerce să răspundă și oferă 
posibilitatea de a‑i ajuta pe toți să facă primul pas către reușita 
academică. Utilizând această tehnică, profesorul demonstrează 
că are încredere în capacitatea studenților de a răspunde corect 
(Lemov, 2021).
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unor standarde ridicate, riguroase pentru răspunsurile primite 
de la studenți și evitarea „rotunjirii“ sau nuanțării răspunsurilor 
de către profesor. În mod frecvent, fie din lipsă de timp, fie din 
dorința de a‑i încuraja pe studenți, mai ales pe aceia care răspund 
mai rar, pentru a‑i determina să se afirme și cu alte ocazii, sau pur 
și simplu pentru că recunoscând studenților meritul pentru un 
răspuns corect, profesorii își recunosc lor înșiși meritele pentru 
acel răspuns, profesorii acceptă răspunsuri parțial corecte și apoi 
nuanțează, completează ei explicațiile, limitând astfel gândirea 
studenților. Acceptarea răspunsului parțial corect îl determină pe 
student să nu facă diferența dintre răspunsul său și ceea ce repre‑
zintă cu adevărat un răspuns corect și complet (Lemon, 2021).

Aprofundarea răspunsurilor corecte prin adresarea de între‑
bări de explicitare constituie o altă tehnică specifică stabilirii 
de așteptări ridicate de la învățarea studenților. Adresarea de 
întrebări ulterioare, de diversificare (de tipul „Cum argumen‑
tezi răspunsul tău?“, „De ce crezi că se întâmplă asta?“, „Cum 
crezi că este posibil să se întâmple asta?“ „În ce fel ar fi diferit 
răspunsul tău dacă s‑ar modifica datele de context?“, „Poți găsi 
un cuvânt mai potrivit?“) asigură fiabilitatea răspunsului ofe‑
rit inițial și‑i ghidează pe studenți să gândească mai departe, 
într‑un mod mai specific legat de un anumit subiect. Mai con‑
cret, această tehnică presupune din partea studenților solicitări 
precum: să explice modul în care au gândit pentru a ajunge la un 
anumit răspuns, să enunțe și alte posibile răspunsuri la întrebare, 
să conceptualizeze niște răspunsuri (să facă operații de genera‑
lizare și abstractizare pentru a formula o idee, o regulă, un prin‑
cipiu de funcționare etc.), să ofere dovezi care să le susțină un 
anumit răspuns, să lege răspunsul de ceva ce au învățat anterior, 
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citant cognitiv etc. Toate aceste exemple de sarcini constituie o 
manieră amplă și diversificată de a provoca intelectual studenții 
și de a determina o învățare de bună calitate (de durată și de 
profunzime). Aprofundarea răspunsurilor corecte reprezintă, 
așadar, pentru studenți, o modalitate captivantă de a merge mai 
departe, aplicând cunoștințele în contexte noi, gândind rapid și 
gestionând întrebări mai dificile. Aceasta duce la un raționament 
mai riguros și la o învățare de profunzime. De asemenea, pentru 
profesor, reprezintă o modalitate de a cunoaște nivelul real de 
stăpânire a materiei de către studenți, ceea ce permite evitarea 
evaluărilor „fals pozitive“ și diferențierea instruirii în funcție de 
nevoile individuale de învățare. Astfel, învățarea devine mai rigu‑
roasă și se cultivă o atitudine centrată pe creștere, cu efecte de 
lungă durată asupra rezultatelor academice. Treptat, adoptând 
acest mod de lucru, studenții se vor obișnui cu el și vor căuta ei 
înșiși să se gândească într‑un mod mai productiv la dezvoltarea 
propriilor răspunsuri. Altfel spus, rigoarea în gândire va deveni 
o obișnuință (Lemon, 2021).

O a patra strategie operațională descrisă de Lemov (2021) se 
referă la încurajarea studenților în a‑și rafina permanent modul 
de exprimare a răspunsurilor. Exprimarea în enunțuri clare, com‑
plete, corecte gramatical și adaptate contextului academic în care 
studenții se află va face ca ideile lor să fie ascultate și valorizate. 
Prin contrast, o idee bună, dar exprimată nepotrivit riscă să se 
risipească, pentru că ceilalți nu vor considera că merită efortul 
să urmărească prezentarea. Un discurs elaborat, ce utilizează un 
limbaj corect, clar și coerent, dar și termeni tehnici specifici dome‑
niului/disciplinei sporește calitatea răspunsurilor și dă mai multă 
credibilitate ideilor, le rafinează și le aprofundează.
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un indicator al nivelului de așteptări pe care acesta le are de la 
studenții săi. De multe ori, profesorii pornesc, în mod eronat, de 
la premisa că unele conținuturi sunt fie prea plictisitoare, fie prea 
grele ori prea tehnice pentru studenți sau că studenții nu pot apre‑
cia ceea ce nu le este instantaneu familiar ori ceea ce nu îi stimu‑
lează într‑un mod remarcabil. Acest tip de atitudine reprezintă 
o capcană și sugerează un nivel scăzut de încredere în puterea 
educației. Stabilirea unor așteptări înalte presupune ca profesorii 
să manifeste entuziasm față de propria disciplină, indiferent de 
conținut, să caute modalități de a face interesant și captivant orice 
conținut, să pună studenții în situația de a studia și aspecte care 
sunt în afara cadrelor lor de referință sau a zonei lor de confort, 
pentru că asta este pentru ei un prilej de creștere (Lemov, 2021).

Cultivarea unei atitudini manageriale 
față de propria învățare

Studiile arată că printre factorii motivaționali și comportamen‑
tali cu rol important în adaptarea academică se numără motivația 
intrinsecă, autoeficacitatea academică, strategiile de învățare auto‑
reglată (van Rooij et al., 2018). În acest sens, reușita în învățare 
și adaptarea la mediul academic sunt asigurate dacă studentul 
adoptă o atitudine managerială față de propria învățare. Un profil 
al studentului care are o astfel de atitudine include următoarele 
aspecte (Luca, 2017):

• identifică cu claritate cerințele de instruire de la fiecare dis‑
ciplină — care sunt cerințele de învățare, modul în care se 
face evaluarea, care sunt cerințele de evaluare;
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acestor cerințe;

• își face un plan de lucru, își stabilește obiective clare de 
atins la final de semestru și concepe o strategie de realizare 
a acestor obiective;

• identifică resursele pe care le poate utiliza în procesul de 
realizare a obiectivelor;

• își formulează obiective proprii de învățare;
• face o planificare a activităților de învățare pe care o respectă;
• gestionează eficient tendința de a amâna realizarea sarci‑

nilor academice, ca deficit de autoreglare motivațională și 
volițională implicată în învățare.

Profesorul are un rol esențial în modelarea acestei atitudini. 
Stabilirea și anunțarea obiectivelor vizate prin activitățile de 
instruire pot constitui un model pentru studenți cu privire la 
modul în care poate fi planificată și organizată învățarea și‑i 
poate ajuta în fixarea propriilor obiective legate de învățare. 
Pe de altă parte, precizarea clară și explicită a cerințelor de eva‑
luare, oferirea unor instrucțiuni clare și a unor exemple concrete, 
oferirea unui feedback permanent în legătură cu învățarea îi 
ajută pe studenți să‑și planifice timpul de învățare, să evalueze 
resursele personale de a face față acestor cerințe, să‑și structu‑
reze învățarea.

În același timp, cunoașterea și înțelegerea mecanismelor 
motivației implicate în învățare (ca instrument de self‑manage‑
ment al învățării) determină optimizarea învățării. În acest sens, 
amânarea realizării sarcinilor academice, un deficit de autore‑
glare motivațională și volițională implicată în învățare, cu seri‑
oase efecte asupra calității rezultatelor academice (Nordby et al., 



A.‑M. Cazan, C. Truța, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)

304 2017; Kim & Seo, 2015) constituie un aspect căruia profesorul ar 
trebui să‑i acorde atenție sporită. Cercetările spun că studenții 
care amână realizarea sarcinilor academice nu o fac atât pentru 
că le displace sarcina cât mai degrabă pentru că le este teamă de 
eșec, au dificultăți cu privire la modul în care ar trebui rezolvată 
sarcina, li se pare prea complexă și nu știu de unde să înceapă și 
cum s‑o abordeze. Stabilirea unor termene clare și monitoriza‑
rea învățării, acordarea de feedback suportiv, dezvoltarea în rân‑
dul studenților a unor abilități de management al timpului și al 
învățării, oferirea unor instrucțiuni clare, informarea asupra încăr‑
cării muncii studenților și echilibrarea sarcinilor cantitativ și în 
termeni de complexitate sunt tot atâtea modalități de intervenție 
din partea profesorului pentru a‑i ajuta pe studenți să gestioneze 
comportamentul de amânare. O astfel de abordare din partea pro‑
fesorului creează premisele responsabilizării studenților pentru o 
învățare temeinică, creează premisele dezvoltării de către studenți 
a unor strategii multiple de învățare și a dorinței de a‑și controla 
propria învățare, cultivă disciplina în învățare.

Organizarea și implementarea instruirii

Cercetările în domeniul educațional au demonstrat că studenții 
care beneficiază de experiențe de învățare bogate, relevante au 
o probabilitate mai mare de a se menține în sistemul de educație 
și de a înregistra succes la transferul ulterior pe piața muncii. În 
egală măsură, studenții care se confruntă cu probleme în învățare, 
dar care primesc suport relevant și îndrumare adecvată din par‑
tea profesorilor au o probabilitate mai mare de a finaliza studiile, 
în ciuda dificultăților din familiile lor sau generate de backgro‑
undul educațional sau social precar (OECD, 2012). Conceperea 
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au potențialul de a stimula implicarea studenților și de a răs‑
punde adecvat cerințelor și intereselor lor de învățare consti‑
tuie un aspect important în demersul de asigurare a adaptării 
studenților la mediul academic.

Instruirea centrată pe student

Centrarea pe student este o modalitate de concepere a instru‑
irii care pornește de la nevoile celui care învață, în care accentul 
se pune pe responsabilizarea celui care învață și implicarea lui în 
activități precum planificarea învățării, interacțiunea cu profeso‑
rul și alți studenți, cercetare/explorare, evaluare a propriei învățări 
(Canon, 2000). Este o modalitate de a gândi despre predare și 
învățare care oferă o mai mare autonomie studenților, le oferă 
posibilitatea de a‑și alege metodele de învățare și de a învăța în 
ritm propriu, de a învăța activ și împreună cu alții, prin acțiuni de 
explorare, investigare, rezolvare de probleme. În final, o libertate 
mai mare atrage după sine o responsabilitate și responsabilizare 
mai mare pentru studenții implicați în învățare.

Strategii didactice care promovează învățarea 
bazată pe investigație, ca modalități de centrare 
a instruirii pe student

Specialiștii în științele educației sunt unanim de acord cu 
ideea că implicarea studenților în învățare și responsabilizarea 
lor cu privire la propria învățare constituie factori‑cheie pentru 
s uccesul academic (Gholam, 2019; Freeman et al., 2014). Aborda‑
rea pedagogică cunoscută sub denumirea de „învățare bazată pe 
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forma pe studenți în agenți activi ai propriei învățări.

O serie de definiții au fost propuse acestui tip de abordare 
pedagogică. Levy și colaboratorii săi (2011) au definit învățarea 
bazată pe investigație drept un cluster de abordări ale predării 
și învățării puternic centrate pe student, care sunt acționate, con‑
duse prin întrebări și cercetare. Oliver (2008) a descris învățarea 
bazată pe investigație ca abordare a predării în care o anume 
formă de problemă sau sarcină servește ca un catalizator pentru 
implicarea și participarea studenților, învățarea fiind determi‑
nată de procesarea informațiilor care are loc atunci când studenții 
explorează problema, formulează diverse explicații și caută 
modalități de soluționare. Caswell și LaBrie (2017) conceptuali‑
zau învățarea bazată pe investigație drept abordare pedagogică 
în care studenții se află în centrul experienței de învățare, o abor‑
dare în care studenții preiau controlul asupra propriei învățări 
prin intermediul adresării de întrebări, cercetării și formulării 
de răspunsuri. Lazonder și Harmsen (2016) defineau învățarea 
bazată pe investigație ca metodă în care studenții desfășoară o 
serie de experimente, fac observații și colectează informații cu 
scopul de a descoperi o serie de principii specifice unui subiect 
sau unui domeniu. Aceste investigații sunt guvernate de una sau 
mai multe întrebări de cercetare, fie puse la dispoziție de profe‑
sor, fie propuse de student și respectă etapele specifice unei cer‑
cetări științifice.

Învățarea bazată pe investigație valorifică principiile construc‑
tiviste și socio‑constructiviste ale învățării. Astfel, studenții își 
construiesc cunoașterea și înțelegerea activ, prin valorificarea 
experienței și a resurselor personale, prin acțiune și interacțiune 
socială și prin luarea în calcul a diverselor alternative. Studenții 
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lizate, care nu au o soluție unică și nici evidentă, aspect ce soli‑
cită o serie de eforturi cognitive, creatoare și schimburi sociale, 
în contextul învățării prin cooperare.

O serie de autori (Mills & Treagus, 2003; Prince & Felder, 2007, 
Aditomo et al., 2013) au descris mai multe categorii ale învățării 
bazate pe investigație: învățarea bazată pe rezolvarea de probleme (cu 
origini în educația medicală), predarea–învățarea bazată pe studii 
de caz/scenarii (cu origini în educația economică și de business), 
învățarea bazată pe proiecte. Tabelul 3 prezintă o analiză compa‑
rativă a acestor forme, într‑o prelucrare după o serie de autori 
(Aditomo et al., 2013; Bocoș, 2013; Ciolan, 2008; Cerghit, 2006; 
Glava, 2012; Ulrich, 2016).

Angajarea studenților în sarcini de învățare bazate pe inves‑
tigație le oferă acestora încrederea în capacitatea lor de a lucra fie 
independent, fie în grupuri, de a‑și pune în valoare capacitățile 
creative, le procură oportunitatea de a se deprinde cu strategia 
cercetării, de a formula ipoteze și a le verifica, de a exprima argu‑
mentat diverse puncte de vedere, de a‑și gestiona adecvat timpul 
de lucru, de a‑și prezenta rezultatele investigației într‑o mani‑
eră cât mai convingătoare. În același timp, procesul de rezolvare 
a problemelor îi determină pe studenți să exploreze problema/
subiectul în profunzime și dincolo de notițele de la curs, le cul‑
tivă o serie de strategii de reglare a propriei învățări, precum și 
o serie de abilități cognitive precum gândirea critică și strategiile 
de rezolvare a problemelor.
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trecerea de la învățarea de suprafață la învățarea 
de profunzime, ca modalități de sprijinire 
a învățării studenților

În această secțiune vom prezenta și ilustra într‑o prelucrare și 
adaptare după mai mulți autori (McTighe & Silver, 2020; Silver 
et al., 2007; Lemov, 2021) o serie de strategii și tehnici utile pentru 
facilitarea învățării de profunzime.

Strategii care promovează capacitatea de conceptualizare

Acestea sunt strategii care fac trecerea de la gândirea factuală 
la gândirea conceptuală, teoretică, generalizatoare. Facilitează 
crearea de sens personal pentru datele factuale și conectarea lor 
în concepte mai generale.

Tehnici specifice acestui tip de strategie (prelucrare după 
M cTighe & Silver, 2020):

1. Întrebări esențiale (essential questions). Este o tehnică ce presu‑
pune formularea temei (unității tematice) ca întrebări esențiale, 
ce au următoarele caracteristici:
 ‒ sunt întrebări deschise care reflectă ideile majore pe care 

vrem ca studenții să le înțeleagă/învețe;
 ‒ sunt privite ca pe niște provocări;
 ‒ solicită explorarea cunoștințelor anterioare ale studenților și 

determină construirea de noi sensuri pornind de la acestea;
 ‒ stimulează gândirea, declanșează discuții și dezbateri și 

determină formularea altor întrebări pentru investigație 
(antrenează mintea);
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ei, apoi, la final, pot reveni la răspunsuri, pentru a le rafina; 
în final, răspunsurile devin mai complexe și mai consistent 
argumentate;

 ‒ în timp, studenții vor învăța să‑și pună propriile întrebări.

Autorii oferă și câteva exemple relevante, la care adăugăm și 
noi câteva la fel de utile, în Tabelul 4.

Tabelul 4. Exemple de întrebări esențiale

Aspecte fundamentale de învățat Exemple de întrebări esențiale

•  Un mușchi care se contractă pe întreaga 
sa plajă de mișcare generează o forță mai 
mare.

•  Finalizarea mișcării îmbunătățește 
precizia. 

•  Cum poți lovi cu o putere 
mai mare fără a‑ți pierde 
controlul?

•  Analiza statistică dezvăluie adesea 
modele/patternuri la nivelul datelor, 
permițându‑ne să facem predicții cu grade 
variate de încredere.

•  Cum am putea prezice ce se 
va întâmpla în viitor? Câtă 
încredere putem avea în 
predicțiile pe care le facem?

•  Oamenii procesează simultan atât mesaje 
verbale, cât și nonverbale. Comunicarea 
devine mai eficientă atunci când mesajele 
verbale și nonverbale sunt aliniate. 

•  Care sunt secretele unui 
orator desăvârșit?

•  Cum putem susține un 
discurs remarcabil?

•  Diverse strategii pedagogice, crearea de 
conținut digital accesibil și dezvoltarea 
unor metode de evaluare care să nu 
excludă elevii cu resurse digitale limitate 
sunt modalități inovatoare de a utiliza 
tehnologia pentru a îmbunătăți experiența 
de învățare și a gestiona aspectele de 
inegalitate și accesibilitate.

•  Cum poate un profesor să 
integreze tehnologia în 
sala de clasă astfel încât să 
sprijine procesul de învățare, 
fără a accentua decalajele 
digitale și sociale dintre elevi?
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Aspecte fundamentale de învățat Exemple de întrebări esențiale

•  Diversele strategii de securitate 
cibernetică, alături de tehnologiile 
emergente, cum ar fi inteligența artificială, 
pot fi folosite pentru a întări securitatea 
datelor.

•  Cum pot companiile de 
tehnologie să asigure 
securitatea datelor 
utilizatorilor într‑o eră 
digitală în continuă evoluție, 
ținând cont de amenințările 
persistente și de dezvoltarea 
rapidă a tehnologiei?

2. Însumând datele factuale (adding up the facts) este o strategie 
inductivă (McTighe & Silver, 2020). Pornind de la observații/
analiza unor fapte/exemple concrete/enunțuri, studenții își pot 
construi înțelegerea, ajung la concepte mai generale, principii 
explicative, fac generalizări și transferuri. Datele factuale pe 
care studenții le „adună“ (analizează, interpretează) pot fi sub 
formă de enunțuri, imagini, tabele de date, observații ale unor 
situații, citate. Strategia se poate aplica și invers (deductiv), 
prin formularea unui enunț generalizator pentru care studenții 
trebuie să inventarieze/să caute date factuale, exemple care s‑o 
ilustreze (explorând cunoștințele și experiențele anterioare sau 
explorând diverse materiale puse la dispoziție de profesor).

Exemplul 1:

Obiectivul vizat:

•  înțelegerea conceptului de securitate cibernetică (provocări și soluții legate de 
securitatea cibernetică) 

Enunțuri/date factuale:

•  „Sistemele informatice sunt vulnerabile la atacuri de malware diverse precum 
viruși și ransomware.“



A.‑M. Cazan, C. Truța, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)
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•  „Actualizările regulate ale software‑ului corectează vulnerabilitățile de secu‑

ritate și îmbunătățesc rezistența sistemului.“
•  „Atacurile de phishing vizează utilizatorii prin e‑mailuri înșelătoare pentru a 

obține informații sensibile.“

Ce concluzii se pot formula „adunând“ aceste fapte?

•  Peisajul securității cibernetice pentru sistemele informatice este complex. Prezența 
malware‑ului, vulnerabilitățile legate de autentificare, importanța actualizărilor 
regulate și prevalența atacurilor de phishing evidențiază provocările în menținerea 
securității sistemelor IT. Acest lucru subliniază necesitatea unor măsuri solide de 
securitate cibernetică, educarea utilizatorilor și strategii proactive de apărare p entru 
protejarea împotriva unei game variate de amenințări cibernetice.

Exemplul 2:

Obiectivul vizat:

•  Înțelegerea provocărilor metodelor tradiționale de învățare pasivă și a bene‑
ficiilor învățării active 

Enunțuri/date factuale:

•  „Prelegerea/expunerea tradițională implică adesea comunicare unidirec țio‑
nală de la profesor către studenți.“

•  „Învățarea pasivă poate duce la scăderea implicării studenților și a retenției 
informațiilor.“

•  „Metodele de învățare activă încurajează studenții să participe, să discute și să 
aplice cunoștințele.“

•  „Cercetările arată că învățarea activă îmbunătățește abilitățile de gândire 
critică și aprofundează înțelegerea.“

Ce concluzii se pot formula „adunând“ aceste fapte?

•  Metodele tradiționale de predare–învățare, caracterizate de comunicare uni‑
direcțională și implicare limitată a studenților, nu sunt la fel de eficiente în 
stimularea înțelegerii profunde și a abilităților de gândire critică. Pe de altă parte, 
abordările de învățare activă, care implică participarea studenților și aplicarea
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cunoștințelor, au demonstrat că îmbunătățesc rezultatele învățării și promo vează 
o experiență educațională mai captivantă. Acest lucru subliniază importanța inte‑
grării strategiilor de învățare activă în activitate pentru a crea un mediu de învățare 
mai eficient și centrat pe student.

Exemplul 3:

•  Structura fizică a clasei este o variabilă importantă ce influențează motivația 
și învățarea elevilor.

� Modul de amplasare a băncilor influențează disponibilitatea elevilor de a 
adresa întrebări (Marx et al., 1999).

� Modul în care este amenajată clasa explică până la 16% din rezultatele învă‑
țării în clasă (Barrett et al., 2015).

� O amenajare propice a clasei poate determina: creșterea concentrării atenției, 
controlul comportamentelor perturbatoare ale elevilor, sprijinul învățării din 
partea profesorilor (Loveless, 2022).

� Sentimentul de proprietate asupra clasei (ownership) poate crește implicarea 
elevilor în învățare (mobilier modular care poate fi mutat cu ușurință, 
reconfigurarea facilă a spațiului clasei, posibilitatea de expunere a produselor 
elevilor, accesul la materiale etc.).

Strategii care promovează capacitatea de înțelegere/
construcție de semnificații

Înțelegerea este o capacitate care se construiește de către stu‑
dent, nu se poate transmite de profesor. Aceste strategii permit 
dezvoltarea capacității de a interpreta, de a da semnificație lucru‑
rilor pe care studenții le învață, de a vedea utilitatea celor învățate.

Tehnici specifice acestui tip de strategie (prelucrare după 
M cTighe & Silver, 2020; Silver et al., 2007; Lemov, 2021):

1. Delegarea întrebărilor. Studenții sunt obișnuiți să li se adreseze 
întrebări/să li se formuleze sarcini, însă, de multe ori, ei sunt cei 
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Această strategie permite studenților să formuleze întrebări 
într‑o manieră strategică, precisă și eficientă (întrebările sunt 
instrumente utile pentru a‑i provoca pe studenți să gândească 
mai clar și mai profund despre un anumit subiect/o problemă), 
îi menține atenți pentru că se folosesc de baza lor de cunoștințe, 
reflectează și își rafinează ideile. Se mărește ponderea partici‑
pării, pentru că toată lumea gândește la formularea întrebări‑
lor/ponderea gândirii prin tipuri diferite de întrebări.
Etape:
• Studenții petrec 10–15 minute lecturând un text și încer‑

când să‑l înțeleagă;
• Într‑o sesiune de 5 minute, se discută care sunt aspec‑

tele‑cheie din text care consideră că merită/trebuie discutate;
• În grupuri mici, studenții formulează întrebări prin care să 

demonstreze înțelegerea textului; întrebările cresc în dificul‑
tate și fac trecerea de la învățarea de suprafață la învățarea 
de profunzime:

 ‒ întrebări reproductive (răspunsul se găsește în text);
 ‒ întrebări de gândire și căutare (răspunsul se găsește în 

text, dar este o sinteză a mai multor informații din text);
 ‒ întrebări de reflecție (răspunsul nu se află în text, dar se 

formulează pe baza informațiilor din text și a experienței 
personale).

• Împreună cu studenții, se selectează întrebările cele mai 
relevante și se răspunde la ele.
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tei tehnici, se pot folosi texte variate (suport de curs, articole 
științifice, capitol de carte, texte literare etc.)
Etape:
• Înainte de lectură: studenții primesc niște afirmații (adevă‑

rate, false, controversate, deschise interpretărilor etc.) care 
fac referire la text și care au rolul de a‑i ajuta să‑și facă o 
primă idee despre conținutul textului și ideile‑cheie.

• Ex.: Eroarea este necesară în procesul de învățare, ea constituie 
un pas în direcția obținerii rezultatelor/Eroarea nu este permisă 
în învățare, ea trebuie sancționată pentru a obține performanța.

• În timpul lecturii: studenții folosesc afirmațiile ca un ghid 
activ în lectura textului; explorează textul pentru a identi‑
fica dovezi care susțin/contrazic afirmațiile. Această etapă 
presupune o lectură activă și o dezbatere internă a ideilor.

• După lectură: studenții lucrează în grupuri mici pentru 
a rezuma ideile‑cheie și pentru a evalua predicțiile pe 
care le‑au făcut și dovezile pe care le‑au identificat; gru‑
pul va încerca să ajungă la un consens cu privire la fiecare 
afirmație; grupul va reformula acele afirmații în legătură 
cu care nu pot ajunge la consens.

Strategii care promovează capacitatea de analiză/
comparare

Compararea este o abilitate de gândire necesară în dezvolta‑
rea unor abilități de ordin superior, mai complexe: argumentare, 
luarea deciziilor, rezolvarea de probleme. Gândirea comparativă 
are un rol esențial în dezvoltarea capacității de transfer (Hattie & 
Donoghue, 2016).
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M cTighe & Silver, 2020):

1. Matricea de comparare

Criterii de 
comparare

Concept 1 Caracteristici 
similare ambelor 
concepte

Concept 2

Caracteristici 
unice

Caracteristici 
unice

Criteriul 1
Criteriul 2
Criteriul 3
Criteriul 4

Concluzii
Adresare de întrebări care să dezvăluie sensul comparației și să declanșeze 
procese de gândire în profunzime: Ce concluzii puteți formula pe baza acestei 
comparații? Sunt similare sau mai degrabă diferite aceste concepte? Care 
credeți că este cea mai importantă diferență între cele două? Care dintre cele 
două abordări vă convinge mai mult?
Complicarea activității (aplicarea, transferul într‑o situație nouă). Exemplu:
� Concepeți o lecție care să valorifice ambele modele de instruire învățate: 

modelul instruirii directe, respectiv modelul constructivismului instrucțional.
� Creați un program eficient care să conțină atât activități/exerciții anaerobe, 

cât și aerobe. 

2. Cercul comunitar (Community circle)

Este o tehnică de tip constructivist, ce presupune învățarea 
prin cooperare și învățarea prin descoperire.

Etapele sale specifice sunt:

• Creați un „prompt“ (o sarcină) care să‑i provoace pe studenți 
să împărtășească cunoștințe, experiențe personale ori opinii.
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anume credeți că dădea eficiență echipei? Cum v‑ați 
simțit în acea echipă? Cum se comportau membrii?“

• Invitați‑i pe studenți să se așeze într‑un cerc și să împăr‑
tășească răspunsurile pe care le‑au formulat.
 ‒ Studenții vor aranja scaunele în cerc și vor împărtăși 

răspunsurile cu ceilalți.
• Revedeți ideile solicitând studenții să sintetizeze răspun‑

surile colegilor lor.
 ‒ Studenții reafirmă sau sintetizează răspunsurile colegi‑

lor, având grijă să le spună colegilor pe nume.
• Comparați ideile; solicitați studenții să identifice similarități 

și diferențe.
 ‒ „Experiențe similare au X și Y. Ambii au făcut parte 

dintr‑o echipă în care fiecare membru știa clar ce are de 
făcut, atât el, cât și colegii din echipă. Asta i‑a ajutat să 
economisească timp și să abordeze problema cu claritate.“

 ‒ „M și N au opinii diferite. M crede că lipsa conflictelor 
de la nivelul echipei i‑a ajutat să aibă o atmosferă pozi‑
tivă în echipă și să lucreze bine, pe când N consideră că 
existența conflictelor dese din cadrul echipei a fost cheia 
pentru a găsi soluții foarte bune.“

• Lucrați pentru a identifica patternuri la nivelul răspunsu‑
rilor.
 ‒ Profesorul provoacă studenții să facă generalizări des‑

pre factorii care dau eficiență unei echipe, factori care își 
au originea în experiențele lor comune: (1) „Claritatea 
rolurilor, atât cel personal, cât și al colegilor de echipă, 
precum și claritatea modului de interacțiune la nive‑
lul echipei sunt factori esențiali în asigurarea eficienței 
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obiectivele echipei sunt mai clare pentru toată lumea și 
asumate de toți, iar membrii sunt de acord asupra stan‑
dardelor de lucru, cu atât echipa lucrează mai eficient.“

• Extindeți gândirea studenților.
 ‒ Provocați studenții să analizeze factorii eficienței echipei 

într‑un studiu de caz pentru a căuta dovezi ale acțiunii 
acestora.

 ‒ Studenții explorează concepte, analizează relații de tip 
cauză–efect, compară idei, fac generalizări.

Strategii care promovează predicția 
și formularea de ipoteze

Aceste strategii implică studenții în construirea de sens/
semnificație, presupun gândirea speculativă și apoi testarea 
calității și validității ideilor, pe baza rezultatelor și dovezilor. 
Constituie strategii esențiale de rezolvare a problemelor, pro‑
movează curiozitatea, activismul, implicarea, gândirea profundă 
(prelucrare după McTighe & Silver, 2020; Silver et al., 2007).

Predicția: Formularea de ipoteze:

•  încercare de a anticipa un rezultat, 
înainte ca acesta să se producă;

•  oamenii fac predicții zilnic, unele în 
mod automat (în baza experienței): 
într‑o zi ploioasă și friguroasă, 
anticipăm că traficul va fi mai 
aglomerat decât într‑o zi însorită. 

•  avansarea unei explicații, de obicei 
testabilă (de ce ceva este așa cum 
este sau se întâmplă așa cum se 
întâmplă);

•  testarea are rolul de a verifica 
validitatea ipotezei;

•  promovează curiozitatea
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ghe & Silver, 2020; Silver et al., 2007):

1. Ancore bazate pe predicții și formularea de ipoteze (problematizări)
• stimulează curiozitatea studenților, captează atenția;
• sunt potrivite la începutul unei activități, ca pretext pentru 

declanșarea unui efort de explorare:

a. „Ce s‑ar întâmpla dacă?“ — exemple:
 ‒ Ce s‑ar întâmpla dacă oamenii ar trebui să folosească foto-

sinteza similar plantelor? Cum ar schimba acest lucru stilul 
nostru de viață și nevoile noastre energetice?

 ‒ Ce s‑ar fi întâmplat dacă Al Doilea Război Mondial s‑ar fi 
încheiat altfel? Imaginați‑vă peisajul geopolitic și relațiile 
globale de astăzi.

 ‒ Ce s‑ar întâmpla dacă inteligența artificială ar deveni 
conștientă de sine? Explorați consecințele potențiale și 
considerațiile etice.

 ‒ Ce s‑ar fi întâmplat dacă internetul nu ar fi existat nicio‑
dată? Reflectați asupra modului în care comunicarea, 
împărtășirea informațiilor și comerțul ar fi diferite.

 ‒ Ce s‑ar întâmpla dacă toți ghețarii de pe Pământ s‑ar topi 
brusc? Explorați consecințele asupra ecosistemelor, nive-
lurilor mărilor și civilizației umane.

 ‒ Ce s‑ar întâmpla dacă conceptul de granițe ar dispă-
rea? Gândiți‑vă la efectele asupra identității, culturii și 
geopoliticii.

 ‒ Ce s‑ar întâmpla dacă toată lumea ar avea acces la aceleași 
resurse? Preziceți cum ar putea afecta stabilitatea globală 
și cooperarea.
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fi fost dezvoltat niciodată? Investigați sistemele alternative 
de numărare și impactul lor asupra matematicii.

 ‒ Ce s‑ar întâmpla dacă conceptul de infinit nu ar exista? 
Explorați consecințele pentru teoriile matematice și 
aplicațiile practice în lumea reală.

 ‒ Ce s‑ar întâmpla dacă antibioticele nu ar fi fost descope-
rite niciodată? Speculați asupra provocărilor în tratarea 
infecțiilor bacteriene și impactul asupra sănătății publice.

 ‒ Cum ar fi dacă progresele în tehnologia medicală ar per-
mite oamenilor să trăiască 200 de ani? Luați în considerare 
implicațiile sociale, economice și etice.

b. „Da, dar de ce?“ (încurajează studenții să pună la îndo‑
ială presupuneri, să gândească critic și să exploreze 
explicațiile din spatele ideilor acceptate în mod obișnuit)
 ‒ Da, unele animale au camuflaj pentru a se integra în 

mediul înconjurător. Dar de ce? Investighează avanta-
jele evoluționiste și motivele ecologice din spatele acestei 
adaptări.

 ‒ Da, diferite țări au monede diferite. Dar de ce? Examinează 
factorii istorici, economici și politici care contribuie la cre-
area și utilizarea unor monede distincte.

 ‒ Da, anumite evenimente istorice sunt considerate momente 
de cotitură. Dar de ce? Analizează consecințele sociale, 
politice și culturale care fac aceste evenimente cruciale.

 ‒ Da, anumite instrumente sunt mai comune în anumite 
genuri muzicale. Dar de ce? Explorează contextele istorice 
și culturale care influențează alegerile de instrumente în 
diferite stiluri muzicale.
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crearea de situații contradictorii, conflictuale care contra‑
zic experiența de cunoaștere anterioară a studentului și 
determină la formularea de ipoteze și explorarea acestora:
 ‒ Cunoscând că repetițiile au un rol important în învățare, 

explicați de ce repetițiile prea numeroase și desfășurate la 
un interval mic pot favoriza uitarea.

 ‒ De ce unele țări africane, bogate în resurse naturale, se 
confruntă cu sărăcie extremă și instabilitate economică?

 ‒ Cunoscând că factorul coeziune este un element important 
pentru eficiența unei echipe, explicați de ce o coeziune ridi-
cată a echipei poate fi un factor contraproductiv care poate 
scădea eficiența echipei.

2. Învățarea inductivă* — presupune recunoașterea patternurilor 
și realizarea predicțiilor, determinând analiza unor informații 
specifice, descoperirea elementelor comune și formularea con‑
cluziilor (predicțiilor). Exemplu de aplicare:
• Obiectiv vizat: diferențierea tipurilor de învățare (de origine 

behavioristă, cognitivistă, constructivistă).
• Sarcina de învățare: gruparea cartonașelor (care arată diverse 

experiențe de învățare) în funcție de aspectele pe care le au 
în comun (criteriile sunt alese de studenți).

* Un alt exemplu de aplicare a tehnicii poate fi găsit aici: https://www.
cultofpedagogy.com/inductive‑learning/.
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Dorina, o fetiță de 5 ani, 
se teme să meargă la 
doctor pentru că, de 
câte ori a dus‑o mama 
la doctor, a fost neplăcut 
pentru ea.

Diana învață ceva nou 
foarte ușor atunci când 
este pusă în situația 
de a explica ceea ce 
a înțeles altora sau 
atunci când discută cu 
colegii și dezbat diverse 
probleme ridicate de 
materialul de învățat.

Ca să învețe un concept 
nou, Marius are 
nevoie să lege această 
informație de cele 
pe care le‑a învățat 
anterior.

Miruna învață pronunția 
corectă a cuvintelor în 
limba engleză ascultând 
pronunția profesorului și 
repetând după acesta.

Darius a învățat despre 
proprietățile magneților 
experimentând cu 
ei, explorând, făcând 
diverse observații și 
formulând o serie de 
concluzii.

Ca să învețe la istorie, 
Maria subliniază/
evidențiază ideile 
principale din materialul 
de învățat, cu o culoare 
(sau mai multe).

Ca să învețe un concept 
nou, Aura construiește 
pentru acesta o 
metaforă.

Elena este lăudată de 
fiecare dată când își 
face tema pentru acasă. 
În scurt timp, a devenit 
foarte perseverentă și 
conștiincioasă în a‑și 
face temele pentru 
acasă.

Pentru a învăța lecția 
la geografie, George 
face o schemă logică a 
materialului de învățat.

• Studenții pot grupa cartonașele în funcție de criterii precum: 
motivația intrinsecă/motivația extrinsecă implicată; gradul 
de participare în învățare a celui care învață; etc. Studenții 
sunt încurajați să grupeze cartonașele dincolo de ce este 
evident, să caute relații interesante între exemple.

• Se poate cere studenților să revizuiască grupările inițiale, 
pentru a identifica grupe mai generale, integratoare.
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va ajunge la următoarele concluzii:
 ‒ Învățarea este un proces complex, ale cărui mecanisme de pro-

ducere sunt diferite (asociere, repetiție, procesare cognitivă 
simplă/complexă etc.).
 ‒ A învăța înseamnă a asimila, a executa și a repeta 

(învățarea behavioristă).
 ‒ A învăța înseamnă a înțelege, a stăpâni informația, a crea 

conexiuni (învățare cognitivistă).
 ‒ A învăța înseamnă a explora, a cerceta și a rezolva/a con-

strui înțelegerea, a construi semnificații personale (învățare 
constructivistă).

Relaționarea cu studenții  
Interacțiunea profesor–student, student–student

Cercetările în domeniul educațional au demonstrat că natura și 
calitatea relațiilor pe care studenții le au cu profesorii lor joacă un 
rol important în motivarea și implicarea studenților în învățare. 
Profesorii eficienți sunt descriși adesea ca acei profesori care sta‑
bilesc cu studenții relații bazate pe apropiere emoțională, securi‑
tate și încredere, care facilitează oferirea de suport instrumental, 
care formulează așteptări înalte pentru studenții lor și care cre‑
ează comunități de învățare în clasă și cultivă un ethos bazat pe 
grijă și întrajutorare în clasă. Altfel spus, cea mai eficientă sursă 
de putere exercitată de profesor în clasă este aceea a referinței, 
în care profesorul demonstrează atenție și grijă față de nevoile 
personale și de învățare ale studenților (Olsen & Nielsen, 2009).

În ceea ce privește interacțiunile din grupul de studenți, aces‑
tea sunt numeroase, au loc în contexte foarte variate și au efecte 
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relațiile cu aceștia se constituie ca factori esențiali ai adaptării aca‑
demice și acționează din triplă perspectivă (Ryan & Shin, 2018):

• socializare — colegii sunt agenți socializatori, pot facilita 
cunoașterea, înțelegerea și însușirea normelor academice; 
prin intermediul discuțiilor, membrii grupului au oportu‑
nitatea de a face schimburi de idei, de a‑și provoca reci‑
proc perspectivele personale și de a explora din perspective 
diferite sarcinile academice; aceste interacțiuni determină 
aprofundarea învățării și conduc la îmbunătățirea rezulta‑
telor academice;

• suport social — colegii pot oferi suport emoțional și social; 
într‑un mediu colaborativ, de interacțiune la nivelul grupu‑
lui, membrii împărtășesc experiențe, oferă încurajare și asi‑
gură asistență atunci când cineva întâmpină dificultăți; acest 
tip de sprijin cultivă capacitatea de reziliență, motivația 
și un sens al apartenenței individului la grup, toate cu un 
impact pozitiv asupra performanței academice;

• statut social — colegii din grup creează un context în care 
se stabilesc ierarhii și statusuri sociale; interacțiunile din‑
tre colegi pot influența imaginea de sine și stima de sine a 
individului, dar și sentimentul de apartenență la grup; în 
plus, dinamica de grup poate crea oportunități de afirmare 
ca lider, poate spori capacitățile de comunicare și încura‑
jează participarea activă a individului.

Este important ca profesorii să recunoască impactul potențial 
al interacțiunilor de la nivelul grupului asupra experienței aca‑
demice a studenților și să asigure oportunități de dezvoltare a 
unui climat de învățare pozitiv și incluziv.
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În lucrarea sa Învățarea vizibilă, John Hattie (2014) descrie carac‑

teristicile unui climat optim pentru învățare. În opinia autorului, 
climatul optim este acela care produce o atmosferă de încredere 
în clasă între profesor și studenți și între studenții înșiși.

În opinia autorului citat, un climat de încredere este acela în 
care eroarea este acceptată și binevenită pentru că ea constituie 
un factor‑cheie în învățare. Procesul de învățare este rareori unul 
linear, ci mai degrabă un drum anevoios care necesită efort și 
implicare, încercare și eroare (Hattie, 2014). De multe ori, studenții 
evită să recunoască greșeala sau ezită să încerce de teama de a nu 
greși, fie din cauza atitudinii dezaprobatoare a profesorului, fie 
din cauza atitudinii de denigrare a colegilor. Eroarea este văzută, 
așadar, de multe ori, ca o sursă de rușine, stres sau chiar umilire. 
Cu toate acestea, eroarea are un rol esențial în învățare, deoarece 
greșelile reprezintă o sursă de informații esențiale care determină 
reevaluări cognitive și reconcilieri între date contradictorii și astfel 
construirea unor soluții mai precise și mai durabile (Terada, 2020). 
Studenții pot învăța cel mai bine din greșeli dacă sunt dispuși să le 
recunoască și să le împărtășească, or, acest lucru se poate întâm‑
pla doar dacă se simt în siguranță să greșească, altfel spus, dacă 
în clasă se cultivă o cultură a erorii, un mediu în care se trece de 
la o atitudine defensivă sau negare în fața erorii la una de deschi‑
dere și recunoaștere a greșelilor în fața grupului (Lemov, 2015).

Un climat în care eroarea este acceptată și privită ca un pas în 
învățare se poate obține prin utilizarea unor strategii eficiente de 
management al clasei. Prezentăm câteva dintre aceste strategii, 
într‑o prelucrare după autorii Y. Terada (2020) și D. Lemov (2021):

• acceptarea faptului că teama față de greșeală este reală — 
teama de eșec este adânc înrădăcinată și, din păcate, de 
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bil poate conduce la sentimente de inadecvare, tensiune 
nervoasă, îngrijorare și comiterea altor greșeli ulterior. În 
momentul activării centrului fricii din creier, activitatea din 
creier legată de rezolvarea de probleme se diminuează și 
astfel scade capacitatea cognitivă necesară în demonstrarea 
competenței. Pentru a depăși teama de eroare, este nevoie 
ca profesorul să‑i ajute pe studenți să identifice gându‑
rile negative, distructive și să le înlocuiască cu altele mai 
adecvate. De pildă, în momentul în care un student este 
îngrijorat că va comite o greșeală (de față cu ceilalți colegi), 
gândurile de genul „sunt un prost“ trebuie înlocuite cu 
altele mai adecvate, de tipul „mă aflu într‑un proces de 
învățare, e firesc să greșesc“.

• valorificarea în predare a zonei proximei dezvoltări — con‑
ceperea unor situații de învățare care fructifică situa‑
ții‑problemă (probleme care nu au singur răspuns corect 
și care constituie provocări pentru studenți din punct de 
vedere al dificultății) poate fi o foarte bună modalitate de 
a‑i ajuta pe aceștia să gestioneze eficient eșecul. Când o 
problemă este provocatoare, studenții sunt forțați să evalu‑
eze mai multe răspunsuri posibile, să exploreze o multitu‑
dine de posibilități, bazându‑se pe cunoștințele anterioare 
și făcând conexiuni între situația nouă și ceea ce știu deja. 
A opera în acest context, cu posibilitatea eșecului, îi ajută 
pe studenți să înțeleagă de ce unele soluții nu sunt corecte, 
iar altele da, aprofundând în același timp subiectul în cauză.

• stimularea pasiunii și a curiozității în învățare — studiile 
arată că atunci când este stimulată curiozitatea intrinsecă, 
un indicator al pasiunii în învățare, crește toleranța unei 
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o atitudine pozitivă în fața greșelii, este nevoie ca profe‑
sorul să sondeze interesele studenților și să le integreze în 
activitate. Trebuie să ofere o multitudine de opțiuni atunci 
când distribuie temele de studiu și trasează sarcinile de 
lucru, pentru a veni în întâmpinarea unei game variate de 
interese ale studenților. Atunci când studenții lucrează cu 
pasiune pe o temă de care sunt interesați, acceptă mult mai 
ușor incertitudinea, sunt perseverenți în a căuta soluții și 
acceptă mai ușor erorile inevitabile de pe parcurs.

• modelarea de către profesor a comportamentului în fața 
erorii — modul neadecvat în care profesorul sau ceilalți 
studenți reacționează atunci când un student greșește 
(reacții exagerate, evidențierea și corectarea frecventă a 
greșelilor, graba de a căuta/oferi un alt răspuns înainte ca 
studentul în cauză să fi apucat să‑și formuleze un răspuns 
în minte) determină frica de a nu greși, de teama de a nu 
fi perceput ca incapabil, nepregătit. Promovarea ideii că a 
greși este un lucru obișnuit și uneori util conduce la o ati‑
tudine mai deschisă față de eroare și o disponibilitate mai 
mare a studenților de a‑și corecta propriile greșeli. Pentru 
a corecta anumite obiceiuri negative ale studenților, este 
important ca profesorul să clarifice de la început așteptările 
cu privire la reacția pe care studenții ar trebui să o aibă 
atunci când cineva are dificultăți în oferirea unui răspuns. 
Atitudinea de încurajare, de susținere atunci când un coleg 
este în dificultate este o abordare mult mai adecvată pen‑
tru calitatea învățării, dar și a relațiilor din grup. Pe de altă 
parte, dacă profesorul laudă și încurajează studenții dispuși 
să‑și asume riscuri în învățare și să înfrunte provocările 
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modelată, dar în clasă se creează sentimentul că greșeala 
este firească, iar învățarea presupune să‑ți exprimi ideile 
chiar și atunci când nu ești sigur de răspuns. De asemenea, 
pentru a modela atitudinea față de eroare, este important 
ca profesorul să se implice alături de studenți în rezolvarea 
unor situații‑problemă, pentru a le demonstra că soluțiile nu 
se obțin întotdeauna de la prima încercare, că este nevoie 
de efort, încercare și eroare, de analiza demersului între‑
prins pentru a explora modalități alternative de soluționare. 
În egală măsură contează și atitudinea profesorului față 
de propriile greșeli. Studenții observă dacă profesorul res‑
pinge, neagă, bagatelizează, acceptă, recunoaște sau discută 
atât erorile studenților, cât și pe cele proprii.

• încurajarea gândirii profunde în învățare — profesorul tre‑
buie să sublinieze că învățarea este un proces care necesită 
timp și că, în etapele inițiale, este firesc ca înțelegerea să nu 
fie una de profunzime, este firesc ca studenții să adreseze 
întrebări, să discute despre ideile lor incipiente fără a‑și face 
griji dacă sunt corecte sau greșite, este firesc să‑și verifice 
înțelegerea, să facă greșeli, să‑și revizuiască modurile de 
gândire fără perspectiva demoralizantă a eșecului, ca apoi 
să‑și poată îmbogăți perspectivele de analiză și a‑și rafina 
ideile. A analiza răspunsurile greșite și a înțelege de ce au 
fost acestea formulate sunt, în egală măsură, un exercițiu 
important pentru studenți și o sursă de învățare.

• notarea doar a aspectelor esențiale din activitatea studentu-
lui — ideea că orice activitate a studentului trebuie monito‑
rizată și notată este contraproductivă atât pentru student, 
cât și pentru profesor. A nota doar anumite sarcini de lucru 
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tatea acordării de feedback cu studenții (pe baza unor cri‑
terii clare) oferă premisa creării unui climat al învățării mai 
puțin stresant, în care studenții se simt încurajați să experi‑
menteze, să‑și asume riscuri intelectuale și să performeze 
la un nivel mai înalt.

Un climat optim pentru învățare poate fi descris și prin Mode-
lul celor 7C ai predării eficiente, model dezvoltat de organizația 
Tripod și validat prin cercetare de studiul Measures of Effective 
Teaching (MET), susținut și finanțat de Fundația Gates (2010). 
Studiile care au folosit cadrul teoretic al Modelului celor 7C ai 
predării eficiente și instrumentele asociate acestuia au demon‑
strat că cele 7 componente ale modelului sunt predictori relevanți 
pentru performanțele ridicate ale studenților, motivația și impli‑
carea de nivel ridicat, precum și dezvoltarea unor abilități și a 
unei mentalități focalizate pe succes (https://www.tripoded.com/).

Modelul conține 7 factori grupați în 3 dimensiuni esențiale 
pentru reușita predării și învățării („Tripod’s 7Cs framework of 
effective teaching“): A. Suport personal: căldură sufletească (care), 
considerație (considerate); B. Suport curricular: captarea atenției 
(captivate), claritate (clarify), consolidare (consolidate); C. Condiții 
de învățare: control (classroom management), curiozitate stimulată 
(challenge).
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Autoreglarea în învățare

Autoreglarea în învățare este un concept‑umbrelă sub care 
se află un număr considerabil de variabile care influențează 
învățarea, de la strategiile cognitive folosite în învățare la voința 
și motivația care o susțin. Abordarea învățării este una holis‑
tică, oferind un cadru integrator și coerent pentru explicarea 
succesului academic și promovarea lui (Panadero, 2017). Pentru 
susținătorii conceptului de autoreglare, învățarea este un proces 
în care cel care învață deține controlul asupra întregii activități 
de preluare a informațiilor în propriul sistem conceptual și de 
conjugare a lor cu informațiile deja deținute, de la planificarea 
acțiunii prin alegerea obiectivelor specifice, a strategiilor perso‑
nale de învățare până la formularea de sensuri noi, deținând în 
permanență controlul asupra întregului proces prin monitoriza‑
rea și reglarea propriului comportament de învățare. Desigur, 
mediul extern și caracteristicile individuale determină procesele 
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348 interne care susțin învățarea în vederea atingerii obiectivelor pre‑
stabilite, prin autoreglarea procesului de învățare (Pintrich, 2000). 
Astfel, învățarea autoreglată oferă un cadru conceptual de bază 
pentru înțelegerea cognitivă împletită cu aspectele motivaționale 
și emoționale ale învățării (Panadero, 2017).

Învățarea autoreglată este procesul activ prin care cei care 
învață își stabilesc propriile obiective pentru învățare, își moni‑
torizează și reglează comportamentul de cunoaștere și se auto‑
motivează vizând scopuri proprii într‑un mediu (Pintrich, 2000), 
iar autoreglarea este procesul care asigură fundamentul unei 
activități conștiente de învățare. Prin acest proces de autoreglare 
sunt mediate relațiile dintre indivizi și mediu și performanțele 
obținute, în funcție de context. Autoreglarea presupune patru 
faze (Pintrich, 2000):

• Planificarea activităților și stabilirea obiectivelor alături de 
activarea experiențelor anterioare privind sarcina și contextul.

• Monitorizarea activității de învățare prin conștientizare 
metacognitivă.

• Controlul și reglarea aspectelor care țin atât de mediul 
intern, cât și de cel extern.

• Reacțiile și reflecțiile asupra propriei persoane, asupra sar‑
cinii și a contextului.

Zimmerman (2000) descrie autoreglarea ca fiind gândurile, 
sentimentele și comportamentele auto‑generate și adaptate ciclic 
pe baza feedbackului produs de rezultatele activității desfășurate 
în vederea atingerii obiectivelor personale. Cele trei faze ciclice ale 
comportamentului de autoreglare sunt: gândirea anticipatoare, 
monitorizarea performanței, auto‑reflecția.
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349Un alt model al autoreglării învățării (Boekaertes, 1999) susține 
că în urmărirea propriilor obiective, cursanții mobilizează o serie 
de strategii cognitive, metacognitive și motivaționale, care ope‑
rează ierarhic, în partea de jos fiind strategiile cognitive (de tipul 
repetiției și organizării informației și introducerea ei în structu‑
rile existente), urmate de strategiile metacognitive, care servesc 
la gestionarea și coordonarea strategiilor cognitive prin procese 
de planificare, monitorizare, control, evaluare și reflecție, iar în 
vârf sunt strategiile motivaționale, folosite pentru gestionarea 
resurselor interne și externe și direcționarea lor în vederea atin‑
gerii obiectivelor (Guo, 2022).

Anticiparea influențează procesul de monitorizare a progre‑
sului, care, la rândul său, influențează procesul de auto‑reflecție. 
Ciclul este finalizat atunci când reflecția modelează gândirea pen‑
tru pregătirea proceselor viitoare de învățare (Zimmerman, 2000).

Intervențiile psihopedagogice pentru dezvoltarea abilităților 
autoreglatorii ale studenților au arătat că acestea contribuie cu 
succes la îmbunătățirea performanțelor academice, dacă sunt con‑
ceptualizate corespunzător, iar efectele intervențiilor depind de 
nivelul de educație al celor care învață; de exemplu, programele 
care cuprind elemente motivaționale și emoționale, precum și cele 
care bazate pe aspecte metacognitive sunt mai benefice pentru 
studenți decât pentru elevii din clasele mai mici (Panadero, 2017).

Autoreglarea ca proces

Conform modelului lui Pintrich (2000), în cadrul fiecărei faze 
a procesului de autoreglare pot fi identificate etape care servesc 
drept eșafod pentru construcția cunoașterii.
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Identificarea obiectivului de atins determină activarea 
cunoștințelor anterioare relevante pentru sarcină, cognitive și 
metacognitive care vor servi și drept criteriu de monitorizare 
și evaluare a activității desfășurate. Pe parcursul desfășurării 
activității, obiectivele pot fi ajustate sau chiar noi obiective pot fi 
stabilite în vederea atingerii performanței estimate sau chiar pen‑
tru atingerea unor noi obiective, obiective care servesc la finalul 
activității drept criterii de evaluare. Obiectivele generale pot fi 
specifice sarcinii în desfășurare în termeni de rezultate așteptate 
sau pot viza o direcție de evoluție care include motivele perso‑
nale, cum ar fi obținerea măiestriei sau performanței în domeniu, 
bazate pe înțelegerea profundă a sarcinii și îmbunătățirea proprii‑
lor abilități. Dacă studentul urmărește obținerea performanței prin 
a fi mai bun decât colegii săi, prin a obține note mai bune decât 
ei, poate încuraja o învățare de suprafață (doar pentru poziția 
în grupă sau pentru a obține o bursă), fără a urmări înțelegerea 
profundă a celor învățate (Grajcevci & Shala, 2021).

Angajarea în învățare a unor funcții executive eficiente 
(capacități legate de planificare, rezolvare de probleme și auto‑
control) este esențială pentru performanța academică, de unde 
și nevoia de a le dezvolta de timpuriu. Funcțiile executive au 
trei componente de bază: controlul inhibitor, memoria de lucru 
și flexibilitatea cognitivă, care contribuie la adaptarea flexibilă la 
mediu și la angajarea în comportamente direcționate către atin‑
gerea obiectivelor, și sunt legate și de aspectele motivaționale și 
emoționale care susțin implicarea în sarcină (Liao & Chen, 2022).

Căutarea activă a informațiilor relevante pentru sarcină (sar‑
cină cognitivă) sau pentru modul de procesare a conținuturilor 
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sului de autoreglare, alături de conștientizarea și monitorizarea 
metacognitivă a întregului proces de învățare (Pintrich, 2000). 
Metacogniția, conștientizarea propriului proces de gândire și abi‑
litatea de a monitoriza acest proces, este organizată în experiența 
metacognitivă (sentimentele conștiente despre propria cogniție 
care apar în decursul unei activități), cunoștințele metacognitive 
(informațiile despre factorii/variabilele care afectează rezultatele 
operațiilor cognitive și care pot fi legate de persoană, de sarcină 
sau de strategie), obiectivele metacognitive și strategiile metacog‑
nitive (Flavel, 1979; Goh, 2008; Henter, 2016). Reflecția cognitivă 
și metacognitivă vizează permanenta evaluare a performanței ca 
bază pentru deciziile viitoare.

Conștientizarea metacognitivă contribuie la învățarea de pro‑
funzime și, implicit, la îmbunătățirea performanțelor prin cele două 
dimensiuni ale sale: cunoștințele despre cogniție și reglarea cogniției 
(Henter, 2016). Cunoștințele despre cogniție pot fi împărțite în 
cunoștințe declarative (atunci când cel care învață știe despre el 
însuși că este bun sau nu la rezolvarea de probleme, de exem‑
plu), cunoștințe procedurale (studentul știe cum să rezolve o anu‑
mită sarcină sau cum să abordeze o anumită situație) și cunoștințe 
condiționale (studentul este capabil să analizeze oportunitatea de 
a utiliza sau nu o anumită strategie într‑un context specific), iar 
aceste cunoștințe se dezvoltă odată cu acumularea de experiență, 
deși nu întotdeauna sunt cunoștințe explicite (Henter, 2016).

În ceea ce privește reglarea cogniției, ea presupune planifica‑
rea (planificarea acțiunilor ce vor fi desfășurate și a strategiilor ce 
vor fi folosite), monitorizarea (prin conștientizarea nivelului pro‑
priu de înțelegere a problemei și a soluției pe parcursul rezolvării 
sarcinii), testarea (prin aplicarea soluției practice), revizuirea și 
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precum și produsele activității) și a obiectivelor (Schraw et al., 
2006). Dintre acestea, monitorizarea propriei activități are efecte 
asupra întregii activități desfășurate (Guo, 2022), fiind umbrela 
sub care se desfășoară toate celelalte procese reglatorii.

Autoreglarea motivației și a stărilor afective legate 
de învățare

Eficacitatea de sine, credințele personale privind valoarea înde‑
plinirii sarcinii și interesul personal pentru conținuturile prezen‑
tate fac parte dintre strategiile folosite de studenți pentru a‑și 
controla motivația și emoțiile, iar relevanța sau efectul anticipativ 
pozitiv privind implicarea în sarcină susține performanța (Pin‑
trich, 2000; Wigfield & Koenka, 2020).

Atingerea optimului motivațional, prin strategii specifice 
psihologiei pozitive (Seligman, 2002), stabilirea de recompense 
pentru atingerea obiectivelor stabilite sau încercarea de a face sar‑
cinile mai atractive prin creșterea motivației extrinseci (W olters, 
1998) susțin succesul academic.

Un nivel ridicat de grit, adică de perseverență și pasiune pentru 
a atinge un obiectiv pe termen lung (Duckworth, 2016), contribuie 
în mod decisiv la adaptarea și succesul academic, perseverența 
în depunerea de efort îndelungat și consistent pentru a face față 
provocărilor are o contribuție majoră (Nishikawa et al., 2022). 
Totodată, gritul se asociază cu capacitățile cognitive executorii 
și influențează nu doar reușita, ci și starea de bine a celui care 
învață (Liao & Chen, 2022).

Studiile au analizat și opusul perseverenței, procrastinarea, acel 
fenomen ce constă în amânarea realizării unei sarcini importante 
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strează un eșec de autoreglare și poate duce la eșecul academic 
(Salguero‑Pazos & Reyes‑de‑Cozar, 2023). Când studenții consi‑
deră dobândirea de noi cunoștințe ca fiind dificilă sau când tră‑
iesc stări de anxietate sau depresie, trăiesc o stare de disconfort 
și se simt copleșiți, având tendința de a amâna anumite activități, 
fie prin a nu le începe deloc sau prin a nu le finaliza sau de a 
le înlocui cu altele, uneori inutile. Procrastinarea nu este o pro‑
blemă de management al timpului, ci mai degrabă una de inca‑
pacitate de reglare a propriei activități, asociată cu incapacitatea 
de autoreglare emoțională, mai ales în ceea ce privește emoțiile 
negative (cum ar fi frica de eșec) deoarece activitățile importante 
sunt înlocuite de unele care oferă o recompensă imediată, con‑
tribuind astfel la o stare de bine temporară (Salguero‑Pazos & 
Reyes‑de‑Cozar, 2023). Procrastinarea poate fi analizată pe trei 
axe: psihologică (legată de autoreglare, stimă de sine, motivație, 
perfecționism, anxietate), pedagogică (performanță acade‑
mică sau abandon școlar) și personală (un parentaj autoritar) 
(S alguero‑Pazos & Reyes‑de‑Cozar, 2023).

Prin opoziție, reziliența, capacitatea de a reveni la starea de 
echilibru interior după trecerea printr‑o situație adversă (Mun‑
tean & Munteanu, 2011), se asociază cu un nivel ridicat al stării 
de bine și atenuează efectele negative ale stresului prin stabilirea 
unor obiective de viață și prioritizarea acțiunilor necesare pentru 
atingerea acestora (Liao & Chen, 2022).

Modul în care studenții atribuie succesul sau eșecul acțiunilor 
lor duce la experimentarea unor emoții precum vina, rușinea, 
furia sau mândria, bucuria, iar gestionarea acestor emoții 
influențează imaginea de sine și motivația pentru sarcinile vii‑
toare. Stilul atribuțional poate fi modificat prin învățarea unor 
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(Pintrich, 2000). Modelul învățării autoreglate a procesării duale 
(Boekaerts, 2011) include starea de bine ca factor determinant 
pentru implicarea eficientă în gestionarea propriei învățări.

Autoreglarea comportamentului

Gestionarea propriului comportament de învățare pornește de 
la managementul timpului și cuprinde toată suita de strategii de 
studiu și de dozare a efortului depus în funcție de sarcină. De ase‑
menea, vizează abilitatea de a solicita ajutor în cazul în care atin‑
gerea obiectivelor este îngreunată. Automonitorizarea propriului 
comportament de învățare presupune identificarea discrepanțelor 
dintre starea actuală și starea dorită, descrisă prin obiectivele pre‑
stabilite, urmată de acțiunile necesare redresării, făcând legătura 
dintre intenții și comportamente și între planificarea acțiunii și 
controlul asupra ei, prin automonitorizare putându‑se realiza cu 
succes schimbarea unui comportament (Guo, 2022).

Reflecția trebuie să fie prezentă și în această etapă, cen‑
trându‑se pe emiterea de judecăți cu privire la modul în care au 
fost procesate informațiile sau la motivația cognitivă implicată 
în învățare (Pintrich, 2000). Autoevaluarea este o componentă 
esențială a autoreglării, căutarea feedbackului intern și extern ca 
bază a autoreflecției având un impact pozitiv asupra performanței 
academice (Mendoza & Yan, 2023).

Reglarea contextului

Nu doar motivația, ci și condițiile externe ale unei situații pot 
declanșa sau media comportamentul de învățare al studenților 
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ală nu poate fi mereu schimbată astfel încât să ducă la atingerea 
obiectivelor propuse, conștientizarea și monitorizarea aspectelor 
ce țin de ethosul instituției de învățământ, precum si schimbarea 
percepției asupra contextului pot conduce la rezultate diferite. 
Una dintre strategiile pe care le pot adopta studenții este negocie‑
rea cerințelor sarcinilor pentru a‑și ușura munca (Pintrich, 2000).

Optimizarea proceselor autoreglatorii

Strategiile autoreglatorii pot fi predate și învățate, iar partici‑
parea la un program de acest gen, de abilitare a studenților prin 
dezvoltarea strategiilor aplicate în activitatea de studiu și a celor 
de automotivare, le poate întări încrederea în capacitatea lor de 
a‑și controla succesul (Clearly & Zimmerman, 2004). Un astfel 
de program pornește cu o evaluare inițială a strategiilor folosite 
de studenți și a motivației lor, urmată de dezvoltarea abilităților 
lor pentru a deveni independenți în învățare, adică să fie capabili 
să‑și ghideze propria activitate de învățare, să transforme strategi‑
ile ineficiente în unele eficiente și chiar să‑și extindă portofoliul de 
strategii. Programul presupune utilizarea unui model social‑cog‑
nitiv de instruire prin care studenții să preia strategii de studiu 
din diverse surse sociale prin învățare vicariantă și să le utilizeze 
întâi sub supraveghere, apoi independent, astfel încât utiliza‑
rea lor repetată, conform modelului ciclic al lui Pintrich (2000), 
să ducă la dezvoltarea abilităților lor de autoreglare și, implicit, la 
îmbunătățirea performanțelor lor (Cleary & Zimmerman, 2004). 
Studenților li se oferă astfel posibilitatea de a‑și dezvolta abilitățile 
de gestionare a propriului proces de învățare deoarece folosi‑
rea strategiilor de autoreglare duce la obținerea de performanțe 
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tru activitățile față‑în‑față (Cazan, 2012; Guo, 2022), cât și pentru 
învățarea în mediul online (Lee et al., 2019).

Un rol important în abilitarea pentru autoreglare le revine 
profesorilor, care oferă studenților competențele de bază în acest 
domeniu prin modelare (prezintă modul în care gândesc atunci 
când rezolvă o problemă, iar studenții preiau modelul și îl aplică 
la sarcinile proprii), iar apoi studenții își reglează comportamen‑
tul până la automatizarea strategiilor pentru contexte specifice 
(Henter, 2016; Mih, 2010). Astfel, profesorii ar trebui instruiți 
pentru a se adapta la munca în sistemul de învățământ și pen‑
tru a preda elevilor și studenților lor strategii eficiente de auto‑
reglare a învățării; totodată, prin învățare continuă, ar trebui să 
devină experți în învățarea autoreglată, ca bază a pregătirii lor 
pedagogice, și să adapteze aceste strategii nivelului de educație 
la care predau (Panadero, 2017). Deși studenții obțin cele mai 
multe beneficii de pe urma aplicării strategiilor de învățare auto‑
reglată, profesorii din învățământul superior le predau cel mai 
puțin, ei concentrându‑se pe conținuturile științifice, iar cei din 
învățământul primar, deși au șanse mai mici de succes, le aplică 
în mod constant (Panadero, 2017).

Instruirea poate fi directă (predarea efectivă a strategiilor 
cognitive și metacognitive prin demonstrarea pașilor de urmat) 
sau indirectă (folosirea lor în cadrul activității didactice de către 
profesor), urmărind atât obiective academice clasice, cât și unele 
privind dezvoltarea capacităților autoreglatorii (Heaysman & 
Kramarski, 2022).

Totodată, mediul clasei este un factor care poate contribui la 
dezvoltarea abilităților autoreglatorii. Profesorii care își ajută 
elevii să își stabilească obiective de învățare realiste și stabilesc 



Optimizarea învățării autoreglate în vederea succesului academic

357și căi de a le atinge promovează nu doar succesul academic, ci 
contribuie la starea de bine a celor care învață (Boekaertes, 2011; 
Panadero, 2017).

Modul de organizare a instruirii poate influența stilul de auto‑
reglare. În sistemul blended learning, unde învățarea se realizează 
printr‑o combinare a predării față‑în‑față cu cea sprijinită de teh‑
nologie, studenții își pot organiza mai mult învățarea în funcție 
de nevoile și obiectivele personale (Nacaroğlu & Bektaș, 2023). 
Mai mult, în modalitatea flipped classroom (unde studenților li se 
cere să pregătească o parte a materiei înainte de cursuri și apoi 
să continue învățarea împreună cu profesorul în clasă) sprijină 
independența în învățare. Cu cât abilitățile de autoreglare ale 
studenților sunt mai bine dezvoltate, cu atât vor reuși ei mai 
bine să atingă obiectivele setate pentru munca individuală, iar 
învățarea va fi una de profunzime. Structura care susține cel mai 
bine această învățare este cea care vizează achiziția cunoștințelor 
și înțelegerea lor (primele etape ale taxonomiei lui Bloom) în 
mod independent și următoarele etape superioare de procesare 
a informației (de la aplicare la evaluare) să fie practicate în sala de 
clasă, cadrul didactic folosind metode care stimulează capacitățile 
autoreglatorii ale studenților (Nacaroğlu & Bektaș, 2023).

Modelul învățării răsturnate (flipped learning) poate compensa 
un program de studiu dificil de urmat, cum ar fi unul care oferă 
cursuri dimineața devreme, care poate afecta timpul de somn, 
determinând studenții să manifeste stări negative în timpul pre‑
legerilor, ceea ce duce la scăderea încrederii în sine în ceea ce 
privește abilitățile de învățare, iar viteza de învățare este perce‑
pută ca fiind mai lentă (Wang & Luo, 2023).



A.‑M. Cazan, C. Truța, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)

358 Optimizarea strategiilor cognitive 
folosite în învățare

Participarea la un curs de tipul A învăța să înveți, unde sunt 
prezentate strategii de învățare autoreglată, susține implicarea 
în învățare și angajamentul academic, contribuind la dezvoltarea 
unei mentalități de creștere și la sentimentul de autoeficacitate 
ca student și, implicit, o mai bună adaptare academică (Wolters 
et al., 2023). O mnemotehnică utilă pentru situația în care sunt 
urmărite mai multe obiective în același timp sau activitatea este 
constituită din mai mulți pași este lista de verificare, o listă care 
oferă indicii metacognitive pentru eșafodarea dezvoltării contro‑
lului asupra proceselor cognitive (Henter, 2016).

Strategiile cognitive sunt cele specifice fiecărei discipline în 
parte, profesorii studiindu‑le în cadrul programelor de formare 
pedagogică a cadrelor didactice și bazându‑și în mare parte acti‑
vitatea de predare pe ele.

Optimizarea strategiilor metacognitive 
folosite în învățare

Conștientizarea metacognitivă este cea care contribuie decisiv 
la selectarea celor mai eficiente strategii cognitive pentru atingerea 
obiectivelor și mai ales la transferul strategiilor între domenii, fiind 
o bază și pentru autoeducație și învățare pe tot parcursul vieții, ca 
răspuns la provocările lumii contemporane (OCDE, 2018). Rolul 
profesorilor este de a oferi sarcini și oportunități de învățare pen‑
tru ca studenții să își construiască în mod independent propriile 
cunoștințe metacognitive referitoare la propriile gânduri, acțiuni 
cognitive și informații depozitate în memorie (Schraw, 1998) și apoi 



Optimizarea învățării autoreglate în vederea succesului academic

359să le aplice în mod activ și flexibil în situații concrete de reglare a 
propriei activități de învățare. Prin exprimarea propriilor gânduri 
cu voce tare, în timpul rezolvării unei sarcini, în fața clasei, profe‑
sorii oferă studenților strategiile metacognitive cele mai eficiente 
pentru disciplina lor, astfel că studenții care și le însușesc vor putea 
rezolva sarcinile mai repede și cu mai puține greșeli, ceea ce duce 
la rezultate academice mai bune (Guo, 2022).

Printre strategiile metacognitive eficiente ce pot fi învățate 
este generarea de întrebări de către studenții înșiși și apoi oferi‑
rea de răspunsuri ca activitate de monitorizare și reglare a pro‑
priei activități de studiu, punând accentul pe elementele esențiale 
ale materialului de studiu (Mills, 2009; Deed, 2009). Formularea 
de întrebări, privind atât conținuturile învățate, cât și strategiile 
folosite, face apel la conștientizarea metacognitivă a dimensiunii 
cunoștințelor metacognitive și a reglării metacognitive. De aseme‑
nea, întrebările pot fi adresate la sfârșitul unei activități pentru a 
scoate în evidență strategiile utilizate și eficiența lor, sub o formă 
structurată sau semi‑structurată (O’Bryan & Hegelheimer, 2009), 
ceea ce le permite studenților să identifice cele mai bune strate‑
gii. O strategie specifică studiului este lectura critică, studentul 
fiind implicat activ în învățare prin luarea de notițe sau utilizarea 
unui sistem de adnotare, cum ar fi strategia 3‑2‑1 (Alsamadani, 
2011): identificarea a trei idei principale, prezentarea a două din‑
tre cele trei idei și formularea unei întrebări despre textul citit. 
În timpul scrierii unui eseu sau a unui referat, de exemplu, pot fi 
aplicate tehnici de monitorizare a scrierii, cum ar fi tehnica POW. 
Acronimul surprinde importanța planificării (P — Prinde ideea!), 
controlului și monitorizării activității (O — Organizează!) pentru 
a redacta sarcina (W — Scrie!) și încurajează la reflecție chiar în 
timpul realizării sarcinii (Henter, 2016).



A.‑M. Cazan, C. Truța, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)

360 În acord cu modelul ciclic al lui Pintrich (2000), succesul acade‑
mic este influențat de capacitatea studentului de a reflecta asupra 
activității desfășurate în vederea identificării strategiilor eficiente 
ce vor fi utilizate în următoarele sesiuni de învățare. Auto‑reflecția 
poate fi realizată printr‑un jurnal reflexiv în care studenții să sur‑
prindă conceptele nou învățate, procesele mentale dezvoltate sau 
ceea ce au trăit în timpul învățării (Pishghadam & Khajavy, 2013). 
Pentru profesor, jurnalul reflexiv poate fi o sursă de identificare a 
așteptărilor, dorințelor, dar și nemulțumirilor studenților, pe care 
să se bazeze deciziile didactice privind instruirea în timp ce se 
produce o apropiere între profesor și student, deoarece cel din 
urmă se simte înțeles (Cazan, 2013).

Reflecția, ca proces cognitiv de evaluare a eficacității, permite 
elevilor să își concilieze emoțiile negative, să reducă ruminarea 
legată de rezultate slabe și să se concentreze asupra obiectivelor 
viitoare de învățare, transformând ruminația în auto‑reflecție pro‑
ductivă (Mendoza & Yan, 2023). De asemenea, autoobservarea 
performanței din momentul respectiv creează un spațiu mental 
în care indivizii pot face un pas înapoi pentru a evalua dacă se 
îndreaptă spre atingerea obiectivelor sau este nevoie să își regân‑
dească abordarea cognitivă și comportamentală (Guo, 2022), stra‑
tegie specifică conștientizării metacognitive. Astfel, monitorizarea 
performanței și observarea decalajului nu sunt suficiente, sunt 
necesare reflecția și analiza situației pentru a identifica un nou 
tip de abordare a sarcinii fie din punct de vedere al strategiilor 
utilizate, inițiind remedierea, fie din punct de vedere al ajustării 
motivaționale și emoționale. Printre instrumentele ce pot fi folo‑
site pentru a dezvolta abilitățile de auto‑reflecție și pentru a spori 
avantajele sale sunt listele de verificare, formularea de întrebări 
și mai ales jurnalul reflexiv, cu întrebări ce vizează strategiile 
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cum și alte aspecte care susțin atingerea obiectivelor de învățare. 
Această documentare a comportamentelor implicate în învățare 
nu doar crește nivelul de conștientizare a problemelor apărute, 
ci induce reflecția asupra posibilelor mijloace de schimbare a com‑
portamentului în direcția dorită (Guo, 2022). Mediul de învățare 
online necesită din partea cursanților bune abilități de autoreglare 
din cauza volumului mare de conținuturi și a perioadei mari de 
muncă independentă care solicită planificare și monitorizare a 
activității proprii, alături de alegerea celor mai eficiente strate‑
gii cognitive (Zhai et al., 2023). Tehnologiile digitale, cum ar fi 
agendele digitale standardizate pentru înregistrarea reflecțiilor, 
pot fi folosite pentru a face mai atractivă activitatea de reflecție, 
mai ales pentru studenții neobișnuiți cu astfel de demersuri 
(Guo, 2022). Efectul reflecției este mai mare atunci când aceasta 
face parte dintr‑o intervenție mai complexă, ba mai mult, atunci 
când reflecția este interactivă, cum ar fi oferirea de feedback sau 
împărtășirea experiențelor, aceasta favorizează învățarea de pro‑
funzime (Zhai et al., 2023). Pătrunderea digitalizării în educație a 
deschis calea pentru o abordare din ce în ce mai personalizată a 
învățării, mai ales prin intermediului feedbackului personalizat 
primit de fiecare cursant, poate în timp real, în mediul virtual 
(Ingkavara et al., 2022).

Evaluarea sumativă și cea finală reprezintă momente autentice 
de reflecție asupra activității desfășurate, cursanții putând reflecta 
și la percepția asupra sarcinii, și la influența acesteia asupra rezul‑
tatelor obținute și stabilirea acelor metode ce vor fi folosite și în 
sarcini viitoare, precum și identificarea metodelor și strategiilor 
care s‑au dovedit a fi ineficiente pentru a fi eliminate din reper‑
toriul individual; aceste judecăți evaluative privind activitatea 
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în comportamente productive de învățare contribuie la succesul 
academic în sarcinile viitoare (Rakovica et al., 2022).

În plus, feedbackul intern și auto‑reflecția susțin atât starea de 
bine, cât și succesul academic, în timp ce feedbackul extern este 
benefic pentru învățare, indiferent de emoțiile resimțite (Men‑
doza & Yan, 2023). În plus, atunci când feedbackul este com‑
binat cu indicii legate de aspectele problematice ale activității 
de învățare sau ale materialului studiat, efectul său crește și 
declanșează activități de reflecție și aprofundare a înțelegerii 
(Wong et al., 2018).

Astfel, reflecția închide ciclul învățării autoreglate și permite 
inițierea unui nou proces ciclic de stabilire a obiectivelor, impli‑
care în activitate și monitorizarea progresului cu procesele speci‑
fice de redresare în caz de nevoie, urmate de feedback și reflecție.

Optimizarea motivației și a stărilor afective 
legate de învățare

Autoreglarea intensității motivației este un predictor pozitiv al 
satisfacției față de studii și al stării de bine academice, studenții 
putând contribui activ la aceste rezultate favorabile prin inițierea, 
menținerea și creșterea acelui tip de motivație care le asigură suc‑
cesul; strategiile folosite de aceștia pot viza procesele cognitive 
sau comportamentele care susțin învățarea (Kryshko et al., 2022).

Un sentiment puternic de autoeficacitate se răsfrânge și asupra 
capacității de autoreglare a motivației, cei care învață putând con‑
sidera că își pot influența în mod intenționat stările emoționale și 
motivația pentru a‑și atinge obiectivele, având în vedere propri‑
ile așteptări, valoarea atribuită activității desfășurate (Wigfield & 
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2022). Procesul de autoreglare motivațională este declanșat atunci 
când studenții întâmpină probleme cu motivația lor actuală, 
adică atunci când observă la ei înșiși, prin monitorizare meta‑
cognitivă, că sunt mai puțin dispuși să se angajeze în sarcină, că 
nivelul de expectanță privind rezultatul scontat este unul inadec‑
vat, că valoarea subiectivă acordată sarcinii nu îi împinge spre 
acțiune sau că percepția lor privind costurile desfășurării acelei 
activități sunt prea ridicate (Kryshk et al., 2022). Este firesc ca 
studenții să experimenteze scăderi motivaționale în timp, rele‑
vate prin conștientizarea metacognitivă, ceea ce oferă numeroase 
oportunități de autoreglare a motivației, devenind un indicator 
subiectiv al stării de bine în mediul academic, deoarece cu cât 
studenții reușesc să își regleze mai eficient motivația pentru 
învățare, cu atât vor fi mai mulțumiți de rezultatele lor academice 
și vor face apel mai des la strategiile de autoreglare emoțională 
(Trautner & Schwinger, 2020). Concret, studenții care simt că 
sunt eficienți în autoreglarea motivației vor simți o speranță mai 
mare de a obține succes în activitatea lor, vor acorda sarcinilor o 
valoare subiectivă mai mare, fiind în general mai satisfăcuți de 
conținuturile învățate și de activitatea de învățare în sine. Totuși, 
niveluri ridicate ale așteptărilor și o valoare mare alocată sarci‑
nii nu compensează o percepție a costurilor ca fiind prea mari 
(Kryshko et al., 2022).

Crearea condițiilor de formare și creștere a motivației intrinseci 
pentru activitatea de învățare contribuie la activizarea (meta‑)cog‑
nitivă și la activarea proceselor de autoreglare, dar și motivația 
extrinsecă poate induce schimbări de comportament și implicare 
cognitivă prin angajare mai ridicată în activitatea de studiu for‑
mând o bază a realizării academice (Fleur et al., 2023).
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poate fi combătută prin practicarea mindfulnessului (Rad et al., 
2023). Procrastinarea academică vizează atât comportamentul de 
amânare, cât și autoevaluarea acestei întârzieri, cuprinzând ele‑
mente interpersonale și intrapersonale (Cheng et al., 2023). Amâ‑
narea strategică nu este similară cu procrastinarea, aceasta fiind 
o decizie rațională luată pentru a asigura atingerea obiective‑
lor. Procrastinarea este un răspuns datorat insuficientei reglări 
emoționale — amânarea apare când oamenii prioritizează emoțiile 
pozitive obținute pe termen scurt, în detrimentul atingerii obiec‑
tivelor mai importante, dar îndepărtate, pe când amânarea stra‑
tegică este o acțiune care poate contribui la atingerea obiectivelor 
majore prin prioritizarea sarcinilor. Conștientizarea specifică 
metacogniției și mindfulnessului susține reglarea emoțională 
contribuind la controlul emoțiilor, analiza gândurilor și orien‑
tarea atenției, putând contribui la o mai bună adaptare acade‑
mică prin reducerea anxietății, a comportamentelor de amânare, 
a emoțiilor negative și a consecințelor negative percepute asociate 
activității academice și creșterea emoțiilor pozitive și a capacității 
de a reacționa mai puțin negativ la situațiile adverse, prin accepta‑
rea experienței ca atare, fără a o judeca (Rad et al., 2023). În mediul 
online, procrastinarea poate fi cauzată și de dificultățile tehnice 
sau stresul emoțional creat de acest mediu; cursanții trebuie să 
depășească procesele care le distrag atenția de la activitatea de 
învățare și să facă față zgomotului de fundal (Cheng et al., 2023). 
Astfel, pentru formator este important să conștientizeze care sunt 
motivele întârzierii și să ofere strategii specifice fiecărei situații.

Mindfulnessul, o componentă principală a psihologiei pozi‑
tive, bazat pe capacitatea de a conștientiza ceea ce se întâmplă 
în interiorul și exteriorul unei persoane, fără a emite judecăți de 
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de bine a oamenilor. Un sub‑concept este acela de mindfulness 
academic, considerat o abilitate esențială pentru succesul aca‑
demic, deoarece le permite studenților să devină conștienți de 
propriile lor abilități esențiale pentru învățare: gândire critică, 
flexibilitate, abilitatea de rezolvare de probleme, capacitatea de 
adaptare și interacțiune (Essa, 2023).

Mindfulnessul le permite oamenilor să se concentreze pe 
momentul prezent și reduce atenția inutilă asupra unor gânduri 
sau reacții emoționale care pot genera neliniște sau emoții nega‑
tive și în același timp reduce stresul perceput (Zhao, 2022). Alături 
de mindfulness, optimismul se asociază pozitiv cu autoreglarea, 
probabil pentru că optimismul creează o stare interioară relaxată, 
propice pentru studiu; studenți optimiști se străduiesc să își atingă 
obiectivele, au încredere în ei înșiși și în forțele lor, dând dovadă 
de perseverență (Zhao, 2022).

Activitățile care provoacă intrarea în starea de flux, stare gene‑
rată de motivarea intrinsecă în care individul este complet absor‑
bit de sarcină și experiența în sine aduc satisfacție persoanei, pot 
fi realizate cel mai ușor la nivel de performanță (Wang & Deme‑
rin, 2023). Astfel, identificarea acelor sarcini în care individul 
intră în starea de flux facilitează atingerea performanței și prac‑
ticarea lor, dar această capacitate este una universală și de aceea 
îmbunătățirea fluxului dispozițional pentru un domeniu poate 
duce la îmbunătățirea fluxului dispozițional și în alte domenii 
(Csikszentmihalyi, 1990).

Dimpotrivă, trăirea unor emoții negative, cum ar fi însingura‑
rea și consecințele acesteia, de natură fizică și psihică, poate scă‑
dea motivația academică și încrederea în sine, fiind astfel afectată 
capacitatea de autoreglare (Zhao, 2022). Totodată, autoreglarea 
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inteligența emoțională fiind un factor de protecție împotriva 
circumstanțelor nefavorabile și susținând utilizarea acelor strate‑
gii pe care individul le găsește ca fiind eficiente pentru el; studenții 
care au un nivel ridicat al inteligenței emoționale se percep ca 
fiind automotivați, reflexivi, flexibili, capabili să facă față presi‑
unii, încrezători în sine și optimiști, ceea ce oferă un fundament 
solid pentru dezvoltarea abilităților cognitive și metacognitive 
și a acelor comportamente care susțin autoreglarea în învățare. 
Incertitudinea în învățare, în doze mari, îi face pe studenți fie să 
se simtă blocați, să amâne implicarea în sarcină și să nu reușească 
să se organizeze pentru a depăși momentul de incertitudine, fie 
îi încurajează să acționeze proactiv și să facă apel la acele strate‑
gii de autoreglare care vor reduce amenințarea reprezentată de 
imprevizibil: căutarea de informații, planificarea acțiunilor. Nive‑
luri inferioare de inteligență emoțională predispun studenții la 
o mai mare vulnerabilitate în fața stresului și incertitudinii, care, 
la rândul lor, le pot afecta capacitatea de a‑și planifica, organiza, 
desfășura și autoevalua învățarea (Albani et al., 2023).

Optimizarea comportamentului de învățare

Utilizarea strategiilor descrise mai sus, în acord cu modelele 
lui Pintrich și Zimmerman, determină o mai bună gestionare a 
întregului comportament de învățare, dar este necesară o per‑
manentă automonitorizare în vederea identificării eventualelor 
discrepanțe dintre starea actuală și cea dorită, stabilită prin sco‑
purile individuale pentru a putea identifica schimbările ce trebuie 
realizate pentru atingerea obiectivelor propuse. Monitorizarea 
trebuie urmată de acțiuni de redresare ce pot viza schimbări la 
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și planificarea cursului acțiunii, la strategiile cognitive și metacog‑
nitive utilizate până la operarea de modificări în mediul extern, 
astfel încât toate elementele implicate să conveargă înspre atin‑
gerea obiectivului principal.

O bună adaptare academică și succesul academic depind de 
utilizarea strategiilor de autoreglare a învățării într‑o modali‑
tate specifică fiecărui obiectiv urmărit, iar combinarea strategiilor 
pentru toate fazele unui ciclu de învățare susține performanța; 
conștientizarea importanței folosirii unor astfel de strategii și 
mai ales a mecanismului lor de funcționare, precum și utilizarea 
lor consecventă contribuie la succesul autoreglării în învățare 
(T heobald, 2021; Guo, 2022).

Autoreglarea este un proces proactiv, care antrenează indivi‑
dul în totalitate, pe parcursul întregii activități desfășurate. Mai 
mult, este un proces care poate și trebuie să fie predat studenților 
de către cadre didactice competente în propria lor autoreglare, 
care pot folosi tehnologiile moderne pentru a veni în întâmpinarea 
nevoilor celor care învață din perspectiva modului de transmitere 
a informațiilor, în timp ce conținuturile prezentate sunt susținute 
de cercetările recente din domeniul învățării autoreglate.

Componentele procesului de autoreglare se susțin unele pe 
celelalte, subliniind necesitatea abordării acestui proces dintr‑o 
perspectivă ciclică. Conștientizarea metacognitivă surprinde 
calitățile celorlalte procese implicate în învățare și contribuie la 
identificarea nevoii de dezvoltare a fiecăruia. Conștientizarea 
nivelului eficacității de sine reprezintă un fundament al reglă‑
rii motivației, oferind borne pentru eșalonarea obiectivelor de 
atins, dar și pentru identificare elementelor de ordin cognitiv ce 
trebuie asimilate. Starea de bine în învățare depinde de atingerea 
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evoluție contribuie la stabilirea unor obiective realiste sau la o 
eșalonare a lor în timp care să susțină învățarea și satisfacția aso‑
ciată depășirii dificultăților de învățare. Odată identificat propriul 
potențial, poate începe identificarea tipurilor de motivație adec‑
vate fiecărui context de învățare și reglarea motivației, proces 
influențabil prin persuasiune, modelare și chiar instructaj direct 
(Zimmerman, 2000).

În mediul online, autoreglarea devine și mai importantă, pro‑
gresul fiind sub controlul studentului, profesorul oferind ghidaj 
și monitorizare. În cazul cursurilor tip MOOC (Massive Open 
Online Courses — Cursuri deschise publicului larg), cursantul 
trebuie să ia decizii legate de propria activitate de învățare orien‑
tată spre atingerea obiectivelor educaționale, iar atunci când este 
respectat modelul ciclic cu trei componente al lui Zimmerman, 
aceștia pot atinge mai ușor eficiența și o stare de bine ridicată. 
Intervențiile privind creșterea nivelului de autoreglare au fost 
cele mai eficiente când s‑a intervenit asupra fiecăreia dintre cele 
trei componente, astfel încât progresul să fie atins prin utilizarea 
combinată a strategiilor specifice celor trei faze (Wong et al., 2018).

Din punct de vedere emoțional, participarea la cursuri online 
poate genera însingurare, dar acest fenomen poate fi contracarat 
prin oferirea de feedback, ceea ce poate juca un rol important în 
crearea unui sentiment de apartenență la grupul mare de educa‑
bili și poate promova o învățare mai reflexivă; totodată, mediul 
online oferă o autonomie mare cursanților care vor decide singuri 
dacă să utilizeze sau nu materialele și instrumentele oferite și în 
ce mod o vor face (Wong et al., 2018). Chiar dacă metoda blended 
learning, unde o parte din activitate este independentă și cealaltă 
se desfășoară sub îndrumarea cadrului didactic, rezolvă o parte 
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prima fază sunt cele specifice învățării autoreglate. Multiplicarea 
fără precedent a surselor de informare online, devenite resurse 
în învățare, alături de nevoia crescută de flexibilizare a progra‑
mului cursanților determină și o creștere a nevoii lor de a deveni 
eficienți în gestionarea propriei activități educative. Totodată, 
această nevoie de independență în învățare este dependentă de 
gradul de maturizare cognitivă și emoțională a cursanților, strate‑
giile de învățare autoreglată, deși pot fi învățate din copilărie, se 
dovedesc a fi mult mai eficiente la adolescenți sau la cei de vârstă 
adultă. Mediul de învățare virtual contribuie la adaptarea predă‑
rii la nevoile concrete ale cursanților și la dinamica de grup prin 
utilizarea acelor strategii care permit o reflecție deschisă asupra 
învățării și favorizează conștientizarea metacognitivă a propriei 
activități (Leite et al., 2022).

În epoca noastră, unde învățarea tradițională se îmbină cu cea 
din mediul virtual, sarcina profesorilor devine una și mai difi‑
cilă, fiind nevoie nu doar de predarea clasică a conținuturilor, 
ci de implicare activă a cursantului în învățare, lucru greu de 
atins în mediul online; profesorul trebuie să pregătească supor‑
turi de curs pentru cursurile online diferite față de cele pentru 
orele față‑în‑față și să ofere instructaj specific fiecărui tip de orga‑
nizare a activității deoarece materialul didactic și îndrumările 
adecvate, personalizate susțin formarea capacităților de autore‑
glare ale studenților (Ingkavara et al. 2022). Astfel, învățarea este 
personalizată, ceea ce presupune a oferi cursanților instrucțiuni 
personalizate și activități desfășurate în ritmul lor, contribuind 
la întărirea capacităților lor de a‑și regla și ghida comportamen‑
tul de învățare, iar aici surprindem nevoia de a avea profesori 
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online, pentru cursuri complet virtuale, dar și pentru cele în sis‑
tem blended learning, personalizarea devine mai ușor de gestio‑
nat de către profesor, devenind un factor‑cheie pentru succesul 
academic, deoarece multitudinea de informații prezentate sub 
forme variate și accesibile oricând le transferă puterea de decizie 
privind învățarea (Ingkavara et al., 2022).
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Introducere

Unul dintre factorii adaptării academice care este tot mai des 
analizat în ultima decadă, mai ales sub impactul teoriilor actu‑
ale despre dezvoltarea personală și profesională continuă, este 
mentoratul. Deși conceptul de mentorat este foarte vechi, dacă 
ne raportăm la prima relație de acest tip, cea dintre Mentor și 
Telemac, definițiile date acestui termen sunt destul de generale 
și se centrează fie pe procesul de mentorat, fie pe diverse roluri 
și funcții ale mentorului.

De exemplu, Brown și colaboratorii (1999) și Murray (2001) au 
definit în linii mari mentoratul ca fiind o relație individuală între o 
persoană cu experiență și una cu mai puțină experiență în scopul 
învățării sau dezvoltării unor competențe specifice. Megginson și 
colaboratorii (2006) subliniază ideea că mentoratul este ajutorul 
acordat de o persoană altei persoane în realizarea unei tranziții 
importante în cunoaștere, muncă sau gândire.

Alte concepte similare sunt cele de tutorat sau coaching. Ele‑
mentul comun al acestor concepte este relația între două sau mai 
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377multe persoane, dintre care una, cu mai multă experiență într‑un 
domeniu, le sprijină, le asistă pe celelalte să se dezvolte. Men‑
toratul are unele funcții comune cu coachingul și tutoratul, dar 
există și funcții specifice care îl deosebesc de celelalte procese. 
În comparație cu coachingul, mentoratul presupune, de obicei, o 
relație pe termen destul de lung (sau cel puțin la fel de lungă ca și 
perioada de formare a beneficiarului), cu o gamă largă de obiec‑
tive (în funcție de obiectivele convenite între mentor și beneficiar) 
și cu accent pe aspectele personale și profesionale.

Chiar dacă în literatura de specialitate dovezile științifice pri‑
vind impactul mentoratului asupra performanțelor academice 
nu sunt suficiente, valoarea mentoratului este dată de frecvența 
utilizării lui în practică și de eforturile de legitimare a acestei 
activități la nivel național în tot mai multe țări europene. Vali‑
darea practică și teoretică a mentoratului duce la demontarea 
miturilor legate de acesta.

Ce este și ce nu este mentoratul?

,,Mituri“ legate de mentorat

Mentorul are puterea de a exercita influența asupra persoanei 
mentorate.

Această preconcepție are la bază ideea că relația de mento‑
rat este o relație ierarhică, în care o persoană cu o experiență 
mai vastă și un statut mai înalt (mentorul) o asistă pe o alta să 
se dezvolte. În contextul societății actuale în care învățarea se 
produce oriunde și resursele învățării sunt diverse (colegi, pri‑
eteni, cunoscuți, situații concrete de viață etc.), competențele și 
experiența profesională într‑un domeniu sunt mai semnificative 
decât statutul celui care este o resursă de învățare.
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378 Mentorul este o persoană mai în vârstă decât persoana mentorată.
Aceasta este o altă prejudecată întâlnită în mentorat, 

întreținută și de reprezentarea celebră a lui Mentor și Telemac, 
care este una dintre primele relații de mentorat. Desigur că azi, 
într‑o societate globală și diversă precum cea în care trăim, în 
care concepțiile asupra surselor învățării și a agenților învățării 
s‑au schimbat, această prejudecată tinde să fie demontată. Rea‑
litatea de azi confirmă faptul ca mentorul poate fi o persoană 
tânără, dar care are expertiză într‑un domeniu și este recunoscută 
pentru competența sa de a dezvolta o relație de mentorat auten‑
tică. Un exemplu frecvent întâlnit este situația în care persoane 
din generația Z devin mentori pentru persoane din generația X 
sau Y în domeniul inteligenței artificiale, al utilizării diferitelor 
aplicații sau chiar în dezvoltarea unui stil de învățare bazat pe 
utilizarea tehnologiei.

Relațiile de mentorat sunt relații care înfloresc în mod natural.
Un alt mit privind mentoratul este legat de dezvoltarea ,,de 

la sine“ a relației dintre mentor și persona mentorată, mai ales 
în cadrul relațiilor informale de mentorat. Chiar dacă, uneori, 
relația de mentorat aduce satisfacții în egală măsură tuturor per‑
soanelor implicate și pare că transformările pozitive apar firesc, 
fără efort, de cele mai multe ori, relația de mentorat, presupune 
și momente mai dificile, efort și angajament îndelungat pentru 
persoanele implicate. Relația de mentorat, indiferent de natura 
sa, formală (în cadrul unei instituții) sau informală, presupune o 
anumită dinamică — de tatonare, apoi de consolidare și chiar de 
,,dizolvare“ a relației. Acest parcurs îi permite celui mentorat să 
devină el însuși profesionistul care dorește să fie/un profesionist 
conform propriilor aspirații.
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379Mentoratul este o activitate consumatoare de timp.
Într‑adevăr, pentru ca efectele pe care le dorim să apară sau 

pentru ca obiectivele pe care ni le propunem să fie atinse, mento‑
ratul presupune alocarea unui anumit timp. Acest lucru depinde 
însă de o serie de variabile ce țin de activitatea în care se reali‑
zează mentoratul, de obiectivele pe care ni le propunem și de 
calitățile intrinseci ale persoanelor implicate în relația de men‑
torat. În general, se consideră că o relație de mentorat cu efecte 
formative durează între șase luni și câțiva ani.

Mentoratul este un proces ,,deschis“, fără limite.
Acest mit vizează sfera preocupărilor, discuțiilor din cadrul 

procesului de mentorat. Sigur că, de cele mai multe ori, pentru a 
avea succes, procesul de mentorat se bazează pe o bună cunoaștere 
a trăsăturilor psihologice, a stilului de viață, a motivațiilor per‑
soanei mentorate, dar asta nu înseamnă că se pot aborda orice 
fel de probleme, fără a stabili o limită de timp. Din contră, chiar 
dacă se apelează și la tehnici ,,prietenoase“, de intercunoaștere, 
pentru facilitarea unei interacțiuni calde, hrănitoare, relația de 
mentorat trebuie să fie clar circumscrisă unui anumit domeniu 
profesional sau unui anumit obiectiv și desfășurată într‑o limită 
de timp convenită de cei implicați.

Mentoratul este un proces care se desfășoară față-n față.
Acest mit rezultă din concepția clasică a mentoratului, în care 

persoanele implicate aveau interacțiuni exclusiv față‑n față și 
chiar unu la unu. Odată cu evoluția concepțiilor despre forma‑
rea profesională și digitalizarea societății, a expansiunii învățării 
online, azi se discută tot mai frecvent despre un mentorat sincron 
sau/și asincron.
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380 Un alt mit este legat de ideea că mentoratul este un proces 
unidirecțional, că beneficiile procesului de mentorat se răsfrâng 
asupra beneficiarului și mai puțin sau deloc asupra mentorului. 
Chiar dacă efectele relației de mentorat sunt ,,vizibile“, mai ales 
în comportamentul celui mentorat, există beneficii și asupra men‑
torului. Acesta își rafinează competențele de relaționare, comu‑
nicare, ghidare cu fiecare relație de mentorat. De fapt, fiecare 
relație de mentorat se desfășoară într‑un context socio‑emoțional 
unic, cu efecte formative asupra ambilor parteneri. În acest sens, 
mentoratul este un proces bilateral cu influențe reciproce de la 
mentor la persoana mentorată și invers.

În concluzie, mentoratul azi, în societatea în care există ,,un 
nou tip de diversitate“ (Elmore, 2022), dat de existența concomi‑
tentă pe piața muncii a mai multor generații cu valori și așteptări 
mult diferite, în care învățarea se bazează mai ales pe experiența 
practică și pe utilizarea tehnologiei, devine o activitate necesară 
care ajută la adaptarea persoanei într‑un nou mediu sau o nouă 
profesie. Caracteristic mentoratului este transferul de valori, prac‑
tici, cunoștințe, comportamente de la o persoană recunoscută pen‑
tru expertiza sa la o alta/altele, într‑un context și un timp dat, cu 
un scop adaptativ, transformativ.

Mentoratul în mediul academic. 
Tipuri de mentorat în mediul academic

Mentoratul în învățământul superior a fost studiat pentru 
prima dată în 1911 de către facultatea de inginerie de la Uni‑
versitatea din Michigan (Johnson, 2002). Cu toate acestea, abia 
în 1988 a fost realizată o cercetare în domeniul educației pen‑
tru a identifica rolurile și funcțiile implicate într‑o experiență de 
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381mentorat și modul în care aceste experiențe sunt percepute de 
studenți. Începând din anul 1990, studiile referitoare la mento‑
rat în mediul academic se înmulțesc, dar concluziile nu pot fi 
generalizate din cauza numărului mic de subiecți. Totuși, cerce‑
tările sunt importante deoarece subliniază faptul că studenții au 
o percepție pozitivă asupra relației de mentorat, care îi ajută să 
se adapteze unui mediu solicitant atât din punct de vedere cog‑
nitiv, cât și emoțional (Crisp & Cruz, 2009).

În educație, mentoratul este utilizat în următoarele situații, pentru:

 ‒ a sprijini învățarea;
 ‒ a‑i ajuta pe cei cu dificultăți de învățare pentru a atinge 

obiectivele propuse și a înregistra progres în învățare;
 ‒ a sprijini incluziunea;
 ‒ a ajuta la adaptarea în mediul școlar;
 ‒ a dezvolta legături care să ajute la construirea sentimentu‑

lui de apartenență la cultura organizației școlare din care 
face parte persoana.

Mentoratul în mediul academic presupune sprijinirea 
studenților să își dezvolte abilitățile și să identifice resursele 
necesare, cum ar fi gestionarea timpului, stabilirea obiectivelor 
și găsirea celor mai potrivite strategii de învățare și dezvoltare.

Sintetizând datele din literatura de specialitate legate de 
tipurile de mentorat (Crisp & Cruz, 2009; Megginson et al., 2006; 
CEDEFOP, 2013), putem descrie următoarele forme de mentorat 
care pot fi clasificate după mai multe criterii:

 Æ După gradul de organizare/instituționalizare vom deosebi 
mentoratul formal (desfășurat într‑o instituție, în care rolul 
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382 de mentor este recunoscut oficial și sunt stabilite și urmă‑
rite în mod explicit obiective de dezvoltare profesională) și 
mentoratul informal (realizat între prieteni, colegi, născut în 
mod natural dintr‑o relație de ajutorare reciprocă).

 Æ După numărul de participanți în procesul de mentorat, 
vom avea mentorat individual (mentor–persoană mento‑
rată) și mentorat în echipă (mentor–un grup de persoane 
men torate).

 Æ După statutul mentorului vom avea mentorat în pereche 
sau peer‑mentoring (mentorat între colegi, persoane cu 
același statut) și mentorat clasic (o persoană cu experiență 
mare și un debutant/expert–novice).

 Æ După locul/mediul de desfășurare al procesului de men‑
torat vom identifica mentoratul sincron (fizic/față‑n față), 
mentoratul asincron (prin intermediul diverselor platforme 
de comunicare) și mentoratul mixt (sesiuni de mentorat sin‑
cron și asicron).

 Æ După conținutul activității/domeniului de mentorat 
vom distinge un mentorat general (întâlnit în domeniul 
educațional, atunci când abordează în general domeniul 
sub aspectul rolurilor, responsabilităților normelor etc.) și 
mentoratul specific (când sunt abordate probleme specifice, 
concrete ale unui domeniu).

Fiecare dintre aceste forme de mentorat are anumite calități, 
dar și vulnerabilități/riscuri, de aceea este important ca mentorul 
să cunoască fiecare tip de mentorat și să adopte cea mai potri‑
vită relație, în funcție de contextul în care se află, caracteristicile 
psihologice ale persoanei mentorate, dar și obiectivele pe care le 
urmărește în activitatea de mentorat.



Mentoratul în mediul academic

383De exemplu, ținând cont de caracteristicile generației actu‑
ale (generația Z) — interconectați, întreprinzători, independenți, 
capabili de reinventare, copleșiți, fluizi, cu o mentalitate de 
,,hacker“, după cum îi descrie Elmore (2022) —, mentoratul mixt, 
combinat cu cel de grup, pare a fi cel mai adecvat, deoarece se 
centrează pe nevoile acesteia.

Dintre toate aceste forme de mentorat, de interes pentru noi 
este mentoratul formal, realizat în mediul academic, care vizează 
în mod explicit sprijinirea persoanelor nou intrate într‑un dome‑
niu pentru a face față noilor solicitări.

Dezvoltarea mentoratului în mediul academic a crescut spec‑
taculos în ultima decadă, mai ales sub impactul teoriilor privind 
învățarea la adulți, care promovează ideea construirii sistemului 
de concepte și profunzimea înțelegerii prin dialog, cum ar fi teoria 
învățării transformative a lui Jack Mezirow (2014) sau învățarea 
vizibilă a lui John Hattie (2014).

De exemplu, Hattie (2014) consideră că predarea și formarea 
devin vizibile pentru participanți, astfel încât aceștia să devină 
propriii lor profesori, formatori, ceea ce constituie însușirea de 
bază a învățării continue sau a autoeducării, precum și a dragos‑
tei de a învăța (Hattie, 2014). Mentoratul poate fi interpretat ca 
un proces în care învățarea devine vizibilă pentru studenți, adică 
reușesc să‑și stabilească obiective și să descopere strategia care îi 
ajută să se dezvolte. Acest lucru este posibil dacă mentorul, indi‑
ferent dacă este profesor, un coleg sau o persoană din domeniu, 
va ,,vedea“ formarea/învățarea prin ochii celui care ,,debutează“ 
în domeniu și de a reflecta asupra experienței pentru a o integra 
într‑un comportament mai eficient.

Aceeași idee o regăsim și în teoria învățării transformatoare a 
lui Mezirow, care pune accent pe experiențele persoanei implicate 
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384 în procesul de învățare, pe reflecție și, mai ales, pe modul în care se 
reușește integrarea noilor înțelesuri care conduc la transformarea 
mentalităților pentru a le face ,,mai deschise, mai reflexive și mai 
capabile de schimbări afective“ (Meziorw, 2014, p. 168). Procesul 
transformării nu este lipsit de dificultăți, de dileme, de reveniri 
asupra unor idei, de aceea, un rol important îl are dialogul, argu‑
mentarea punctelor de vedere. Mentoratul poate fi abordat și ca o 
experiență transformatoare, care presupune reflecție, autoreflecție și 
dialogul autentic cu persoane cu experiență într‑un anumit do meniu.

Tocmai de aceea, mentoratul este prezentat ca un proces dina‑
mic, complex, care presupune anumite etape însoțite de cele mai 
multe ori și de incertitudine, anxietate, prejudecăți.

Megginson și colaboratorii săi (2006) descriu relația de men‑
torat ca pe o relație complexă cu o dinamică similară etapelor 
din viața unui om:

1. Prima etapă, concepția presupune obținerea angajamentu‑
lui față de activitatea de mentorat.

2. Etapa 2, nașterea: crearea unei relații bazate pe o înțelegere 
comună a procesului de mentorat, a rolurilor și așteptărilor 
fiecărui partener a relației de mentorat pentru stabilirea un 
raport sănătos.

3. Etapa 3: Primul an: explorarea dezvoltării profesionale, 
identificarea nevoilor de dezvoltare profesională, stabilirea 
obiectivelor și pregătirea documentelor (ghiduri/șabloane) 
care vor fi utilizate pentru restul activității de mentorat.

4. Copilăria este etapa care presupune dezvoltarea unei înțelegeri 
comune a stilului mentorului și a eficienței acestuia.

5. Adolescența se referă la stabilirea obiectivelor specifice și a 
direcțiilor de acțiune.
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etape, deoarece au loc învățarea și dezvoltarea reciproce.

7. Bătrânețea este etapa în care are loc reflectarea împreună 
asupra a ceea ce a fost realizat prin intermediul relației de 
mentorat.

8. Moartea presupune realizarea unei încheieri și trecerea mai 
departe odată ce obiectivele au fost atinse. Este o etapă care 
presupune ieșirea din relație și asumarea responsabilității, a 
afirmării autonomiei și a creativității persoanei mentorate.

9. Renașterea: identificarea nevoilor de colaborare viitoare.

Ceea ce este de remarcat în această descriere a procesului de 
mentorat este faptul că, prin analogia cu etapele vieții, autorii suge‑
rează dificultățile/riscurile care trebuie asumate atât de mentor, cât și 
de persoana mentorată: există momente când sunt necesare reveniri, 
redefiniri ale obiectivelor, schimbări de direcție, reflecții obiective 
asupra rezultatelor parțiale, asumarea eșecurilor și transformarea 
lor în ocazii de învățare. Procesul de mentorat nu poate fi întreg 
dacă nu trece prin toate aceste etape, chiar și prin etapa dizolvării 
relației, care este un indicator al maturizării persoanei mentorate.

Aceste etape pot fi sintetizate în 7 pași ai procesului de mento‑
rat (Meggison et al., 2006), valabile în orice tip de relație mentorală:

1. Identificarea nevoilor — este un prim pas în care rolul 
impor tant îl deține mentorul, care împreună cu persoana 
mentorată identifică nevoile de formare.

2. Adunarea dovezilor — presupune analiza și autoanaliza (pe 
baza unor dovezi obiective) a comportamentelor /valorilor/
competențelor pe care le deține persoana care urmează a 
fi mentorată.
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386 3. Motivarea și stabilirea obiectivelor — se stabilesc obiectivele 
de comun acord. În această etapă, mentorului îi revine res‑
ponsabilitatea de a susține, de a motiva persoana mento‑
rată în formularea obiectivelor și în angajarea atingerii lor.

4. Planificarea modului de realizare. Este o etapă în care se 
lucrează împreună, mentor–persoană mentorată, pentru a 
identifica cele mai relevante activități pentru realizarea obiec‑
tivelor propuse. Mentorul are rolul de a asista persoana men‑
torată și de a o motiva pentru a depune un efort susținut.

5. Crearea situațiilor de aplicare/practicare. În această etapă 
contează mult modul în care mentorul, bazându‑se pe 
cunoașterea persoanei mentorate și pe datele culese din eta‑
pele anterioare ale procesului de mentorat, creează situații 
de aplicare/învățare stimulative, relevante pentru formarea 
competențelor.

6. Observarea și acordarea feedbackului. Observarea comporta‑
mentului persoanei mentorate se realizează cât mai obiectiv 
pe baza unor documente care vor constitui baza discuțiilor 
pentru acordarea feedbackului.

7. Sprijin în caz de eșec. Se poate întâmpla ca multe persoane 
să dobândească competențe practice de rezolvare a unor 
situații din situații de eșec, mai ales dacă mentorul știe să 
gestioneze eșecul ca pe o situație firească de învățare.

Un model de mentorat utilizat în mediul academic cu efecte 
vizibile asupra dezvoltării competențelor este peer‑tutoring, 
care este o strategie academică ce contribuie la satisfacerea 
nevoilor academice și sociale complexe ale studenților de astăzi 
(Magolda & Rogers, 1987 cit. in Fantuzzo et al., 1989). Modelul 
acesta își are rădăcinile în teoria învățării prin cooperare.
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același an/grupă, studenții de azi, exponenți ai generației digi‑
talizate, împărtășesc cunoștințe și moduri de lucru, experiențe 
personale și profesionale care îi ajută să înțeleagă, să accepte și 
să schimbe practicile de învățare.

Într‑o sinteză a studiilor legate de peer‑tutoring în mediul 
academic, Fantuzzo și colaboratorii săi (1989) au evidențiat că 
cei care îi ,,mentorau“ pe colegii lor, pe lângă faptul că dobân‑
deau o înțelegere de profunzime a conceptelor, erau și motivați 
în mod intrinsec și se percepeau pe ei înșiși mai activi decât 
colegii lor.

Referindu‑se la acest tip de mentorat, Topping (2001) enumeră 
câteva condiții care trebuie respectate pentru eficiența activității. 
Acestea vizează formularea scopului și a obiectivelor, adaptarea 
și selectarea strategiilor/tehnicilor de instruire/metodelor didac‑
tice valorificate eficient în contextul educațional formal sau non‑
formal (Topping, 2001).

Un alt factor care a contribuit la proliferarea mentoratului 
în mediul academic îl reprezintă dezvoltarea tehnologiei care 
schimbă semnificativ concepțiile despre învățare și rolul profe‑
sorului în livrarea învățării. Este întâlnit azi mentoratul mixt, în 
care, după primele întâlniri față‑n față, sunt desfășurate online 
ședințe de analiză, reflecție cu impact transformativ.

Cine sunt mentorii în mediul academic?

În funcție de obiectivele urmărite, mentorii pot fi colegii din 
anii mai mari, profesorii sau alte persoane cu calități, experiență 
și competențe recunoscute pentru mentorat (consilieri pentru cari‑
eră sau persoane cu experiență în domeniu).
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mediul academic este, fără îndoială, util pentru adaptarea rapidă 
a studenților la noul statut, iar peer‑mentoringul este una din‑
tre cele mai eficiente modalități de mentorat. Peer‑mentoringul 
este benefic mai ales pentru studenții de azi, care sunt mult mai 
deschiși spre împărtășirea experiențelor, spre comunicarea online 
și spre cooperare. Acest lucru îi ajută să se adapteze din punct de 
vedere emoțional și să facă față solicitărilor noului statut.

Totuși, pentru creșterea performanței în învățare, pentru dez‑
voltarea strategiilor de autoinstruire, de dezvoltare personală și 
profesională, mentoratul realizat de consilierii de carieră sau per‑
soane cu experiență în domeniu este mult mai eficient.

Poate tocmai de aceea una dintre soluțiile pe care le propun 
universitățile este ca, pe lângă consilierii cu experiență din cen‑
trele de consiliere a carierei, să existe și studenți voluntari care 
realizează activități de mentorat pentru colegii lor.
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Introducere

Adecvat unor direcții de evoluție curriculară, curriculumul 
educațional s‑a dezvoltat pornind de la o juxtapunere a unor 
modele sau paradigme pedagogice fie a învățământului centrat 
pe student, fie a învățământului centrat pe profesor, deși reali‑
tatea practică a oferit mult mai multe și complexe variabile în 
implementarea curriculumului.

În acest studiu, intenția este de a contribui, prin analiza con‑
ceptului și a principiilor teoretice și practice de implementare 
a curriculumului centrat pe student, la dezvoltarea domeniu‑
lui instruirii centrate pe student, ca premisă a succesului aca‑
demic. Premisele teoretice ale studiului susțin că se poate spori 
semnificativ succesul academic al studenților prin proiecta‑
rea unor experiențe de învățare autentice, prin considerarea ca 
variabilă educațională a nevoilor și intereselor educaționale ale 
studenților. Pe de altă parte, identificarea acestor nevoi și interese 
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deciziile asupra designului educațional.

Delimitări conceptuale. 
Caracteristici ale curriculumului centrat pe student

Definirea curriculumului din perspectiva centrării pe student 
se realizează având la bază specificul învățământului centrat pe 
student. Mai mult de a fi o abordare pedagogică, învățământul 
centrat pe student este o mentalitate, o cultură care se dezvoltă 
în interiorul unei instituții de învățământ superior. Fiind susținut 
de teoriile constructiviste ale învățării, învățământul centrat pe 
student se definește prin câteva elemente: inovație adoptată la 
nivel managerial, centrare pe nevoile studenților și ale profeso‑
rilor, eficiență academică și instituțională etc.

Raportat la student, învățământul centrat pe student 
evidențiază faptul că studentul este actor al propriei formări, 
construită prin valorificarea parcursului școlar anterior. Abor‑
dări conceptuale ale învățământului centrat pe student scot în 
prim plan câteva aspecte:

 � urmărește formarea și dezvoltarea competențelor stu‑
denților pe un anumit segment al parcursului universitar, 
a decvat setului de achiziții specifice specializării universi‑
tare (Todorescu, 2009);

 � abordare care permite participarea activă a studenților la 
activitățile educaționale și care se conectează din punct de 
vedere teoretic cu abordările contemporane: învățare activă, 
constructivism, bazându‑se pe obiective predeterminate, 
pe activități de predare și învățare clar definite ca elemente 
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392 curriculare (Katawazai, 2021), promovează învățarea bazată 
pe oportunități de învățare create de studentul însuși și 
reconstrucția propriilor cunoștințe (Fayezi, 2022);

 � proces de formare a competențelor relevante pentru activita‑
tea profesională, competențe care trebuie formate ca urmare a 
absolvirii unui traseu academic de către student (Rusu, 2022);

 � promovează practici de predare care decurg dintr‑o viziune 
constructivistă a educației, procesul de învățare implicând 
studenții să‑și construiască cunoașterea într‑un cadru care 
implică discuții între egali (student–student, student–pro‑
fesor) și interacțiune socială (Dunbar & Yadav, 2022);

Curriculumul centrat pe student, definit drept curriculum construc-
tivist, este un design educațional care plasează studentul în punctul 
său central, pentru formarea profilului de competențe în cadrul pro‑
gramului de studii universitar ales (Emes & Cleveland‑Innes, 2003). 
Designul curricular centrat pe student poartă atributul flexibilității 
sale în satisfacerea nevoilor studenților prin diferite modalității de 
proiectare, organizare și evaluare (Schreiber, 2017), pentru că, odată 
cu intrarea în mediul academic, nevoile educaționale ale studentu‑
lui suferă o puternică transformare (Balaș, 2013).

Curriculumul centrat pe student permite studenților să parti‑
cipe la dezvoltarea propriilor experiențe de învățare, astfel încât 
să fie realizate două obiective esențiale: în primul rând, studenții 
vor participa la dezvoltarea curriculumului, prin dezvoltarea 
culturii personale în contextul curricular dat; în al doilea rând, 
implicarea studenților asigură dezvoltarea capacităților lor de 
meta‑învățare, oferindu‑le oportunitatea de a‑și dezvolta abilități 
transferabile (Emes & Cleveland‑Innes, 2003). Punctul central este 
participarea continuă și activă a studenților la acest proces, care 
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influențe profunde asupra nivelului de motivație al studenților, 
a încrederii în sine, a învățării autodirijate (Muzaffar et al., 2019).

Atât constructivismul, cât și instruirea centrată pe student 
pledează pentru implicarea studenților în procesul de predare–
învățare. Ambele abordări susțin schimbarea accentului de la pre‑
darea centrată pe conținut sau predarea centrată pe profesor la 
predarea centrată pe student. În acest sens sunt formulate recoman‑
dări pentru construcția demersului educațional (Abualhaija, 2019):

 ‒ promovarea unui climat organizațional și a sistemelor de 
sprijin care încurajează învățarea centrată pe student;

 ‒ dezvoltarea curriculei educaționale cu conținuturi despre 
calitatea în educație;

 ‒ exersarea tehnicilor de predare inovatoare, care promo‑
vează gândirea critică și abilitățile de rezolvare a proble‑
melor de către studenți;

 ‒ promovarea metodelor și tehnicilor de învățare colaborativă;
 ‒ considerarea studentului ca agent de schimbare responsabil 

pentru atingerea rezultatelor așteptate ale învățării;
 ‒ considerarea profesorului ca partener și facilitator pentru 

dezvoltarea studenților;
 ‒ promovarea autonomiei studentului în procesul decizional;
 ‒ dezvoltarea angajamentului studentului față de învățare;
 ‒ încurajarea comportamentelor de căutare, descoperirea 

cunoștințelor de către studenți prin eforturi proprii de docu‑
mentare, cercetare etc.;

 ‒ încurajarea studentului să analizeze, să sintetizeze și să eva‑
lueze conținuturile care trebuie învățate, stimulând astfel 
gândirea critică.



A.‑M. Cazan, C. Truța, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)

394 Construindu‑se pe ideea că studentul reprezintă factorul uman 
cel mai important în procesul educațional, având dreptul de a 
decide pentru parcursul său școlar, caracteristicile curriculumului 
centrat pe student sunt (Rusu, 2022; Todorescu, 2009):

 ‒ accentul se pune pe învățarea activă, pe implicarea responsa‑
bilă a studentului în procesul de predare–învățare–evaluare;

 ‒ resursele metodologice integrate în procesul educațional 
vin în beneficiul experienței de învățare a studentului, pe 
un continuum de la metodele tradiționale la cele colabo‑
rative, susținând fiecare student în procesul de formare;

 ‒ procesul de predare se evidențiază prin diferitele sale 
accepțiuni, nu doar ca transmitere de cunoaștere, ci mai 
ales ca gestiune a învățării, dezvoltare de experiențe de 
învățare, dobândind un rol esențial predarea creativă și 
meta‑predarea;

 ‒ profesorul devine mentor, consilier, tutore care susține și 
consiliază, oferă suport suplimentar studentului;

 ‒ se evidențiază importanța instruirii diferențiate și persona‑
lizate la nivel de conținuturi curriculare, sarcini de învățare, 
stiluri de învățare, modalități de predare și evaluare;

 ‒ cunoașterea este un proces etapizat, complex de construcții 
și reconstrucții permanente ale sistemului de cunoștințe, 
accentul fiind pus pe activitățile de consiliere, motivare și 
orientare personală și/sau profesională;

 ‒ procesul educațional se brodează pe relații de cooperare, pe 
un parteneriat constructiv, respectul reciproc între student 
și profesor, pe motivarea acestuia;

 ‒ outputurile procesului educațional se concentrează pe for‑
marea competenței de învățare autonomă și autodirijată prin 
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sul vieții și dezvoltare profesională; de asemenea, se acordă 
atenție dezvoltării unor competențe transferabile, implicarea 
în cercetare, realizare de proiecte, implicarea în situații reale/
simulate de exercitare a unor roluri profesionale;

 ‒ studentul contribuie la propria sa formare și dezvoltare 
personală și profesională printr‑o serie de preocupări și 
activități.

Definirea învățământului sau a curriculumului centrat pe stu‑
dent este o acțiune complexă, care, adeseori, este complemen‑
tară analizei următoarelor concepte: predarea centrată pe student, 
învățarea centrată pe student.

Predarea centrată pe student (student–centered teaching) este 
o abordare a procesului de predare care are ca premisă construi‑
rea unui mediu formativ individualizat și adaptat la nevoile, 
abilitățile și interesele studenților, în care studenții nu mai sunt 
receptori pasivi, ci participanți activi la învățare și la construi‑
rea propriei cunoașteri. Predarea centrată pe student consideră 
studenții ca designeri și schimbă rolul profesorului de la furni‑
zarea de informații la facilitarea învățării (Chen & Tsai, 2021).

Deși literatura de specialitate oferă o listă diferită de termeni 
care conceptualizează predarea centrată pe elev/student — predare 
și învățare participativă, pedagogie critică și/sau emancipatoare (critical 
and emancipatory pedagogies), predare centrată pe învățare, predare 
constructivistă, predare bazată pe competențe —, această abordare 
este descrisă prin următoarele caracteristici:

 ‒ construirea unor demersuri didactice care susțin înțelegerea 
și învățarea profundă;
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 ‒ interdependența și respectul reciproc în relația profesor–

student și promovarea învățării de la egal la egal.

Calitatea predării se apreciază în măsura în care posedă calități 
transformatoare, adică produce rezultate vizibile la nivelul pro‑
filului de competențe al studenților (Todorescu, 2009).

Actualele studii demonstrează că predarea centrată pe profesor 
este insuficientă pentru a satisface cerințele unei societăți tehnolo‑
gice față de absolvenți, dat fiind faptul că progresele tehnologiei 
au afectat progresul mediilor de predare prin integrarea medi‑
ilor virtuale în procesul educațional. Abordările convenționale 
ale predării tradiționale accentuează rareori gândirea critică sau 
rezolvarea practică a problemelor (Chen & Tsai, 2021).

Deosebirea predării centrate pe student de predarea centrată pe 
conținut se realizează din perspectiva următoarelor variabile: rolul 
profesorului în actul de predare (măsura în care profesorul își 
exercită rolurile pe un continuu de la cel autoritar la cel de facili‑
tator), demersul de proiectare didactică (măsura în care profesorul 
stabilește secvențe ritmice de predare, învățare și evaluare, stimu‑
lând interactivitatea acestor procese și flexibilizarea lor în raport 
cu obiectivele prestabilite), adaptabilitatea instruirii (măsura în 
care conținuturile și activitățile didactice sunt adaptate nevoilor 
de formare ale studenților și pot fi personalizate unor nevoi de 
învățare individuală).

Într‑o activitate de predare centrată pe student, ideile con‑
structiviste subliniază responsabilitatea studentului și rolul de 
coaching al profesorului; în plus, studenții ar trebui să învețe 
rezolvând situații problematice și folosind cunoștințele ca instru‑
ment (Chen & Tsai, 2021).
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p reuniversitar, sunt prezente rezultate privind impactul predării 
centrate pe elev asupra progresului academic al elevilor în meta‑ana‑
lize recent realizate de către Hattie. Acesta demonstrează că această 
abordare produce efecte pozitive ale predării (centrate pe elevi) asu‑
pra atitudinii lor față de știință, precum și rezultate superioare în 
învățarea conținutului predat (Hattie, 2014; Hattie & Zierer, 2019).

Ca urmare a identificării acestor rezultate, studiile evidențiază 
că profesorul focalizat în predare pe nevoile elevilor are un impact 
pozitiv semnificativ asupra succesului lor în plan academic. Cu toate 
acestea, sunt evidențiate unele dificultăți de implementare a predă‑
rii centrate pe elev determinate, pe de o parte, de stilul de predare 
rutinier al unor profesori și lipsa disponibilității acestora de a integra 
practici inovative de predare, iar, pe de altă parte, de reticența/teama 
elevilor de a‑și asuma responsabilitatea pentru propria învățare.

Învățarea centrată pe student (student–centered learning), 
în sens larg, se referă la forme de instruire care oferă studenților 
oportunități de a‑și stabili propriile activități de învățare, de a 
se implica activ în acestea, de a‑și proiecta propriile proiecte de 
învățare, de a selecta autonom programele de formare. Teoria 
s‑a dezvoltat ca opoziție la centrarea pe profesor, care se referă de 
obicei la situațiile de învățare în care profesorul își exercită con‑
trolul asupra programului de instruire (conținut, obiective, când, 
unde, cum și în ce ritm se învață).

Învățarea centrată pe student se centrează pe cunoașterea 
prin înțelegerea conținutului învățat, abordare opusă cunoașterii 
prin memorare (Chen & Tsai, 2021), pe implicarea în actul de 
învățare, aceasta fiind o relație profundă a studenților cu munca 
la clasă, care operează la nivel cognitiv, afectiv și comportamen‑
tal (F redricks et al., 2004).
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misele dezvoltării sinelui academic al studentului, care este asociat 
cu: rezultate școlare mai bune, implicarea studentului în actul 
învățării, dezvoltarea motivației intrinseci, a perseverenței în 
învățare, mai ales după situații de eșec, stabilirea de obiective care 
să vizeze în principal înțelegerea informațiilor, depunerea de efort 
susținut, căutare de sprijin (Cozolino, 2017). Diferitele abilități 
transferabile (perseverență, autocontrol, motivație, rezistență și 
adaptare, creativitate, autopercepție, autocontrol) și strategiile 
metacognitive îmbunătățesc rezultatele studenților și starea lor de 
bine, fiind, totodată, cel mai bine apreciate de angajatori (Lucas & 
Spencer, 2020).

Și în acest caz regăsim o listă diferită de termeni care conceptu‑
alizează învățarea centrată pe elev/student — învățare centrată pe 
competențe, învățare (activă)interactivă, învățare autodirijată, învățare 
transformațională, învățare experiențială, învățare vizibilă —, aborda‑
rea fiind descrisă prin câteva trăsături definitorii:

 ‒ învățarea este „personalizată“, ceea ce înseamnă că abor‑
dează nevoile, interesele, aspirațiile sau mediile culturale 
distincte ale fiecărui student;

 ‒ învățarea este activă, pentru că pune în mișcare abilitățile 
cognitive ale studenților, și interactivă, pentru că se produce 
în context social, prin interacțiune cu ceilalți;

 ‒ studenții progresează în educația lor atunci când demon‑
strează că și‑au format competențele așteptate, iar aceste 
achiziții sunt vizibile și exprimă gradul de adaptabilitate 
al studenților la cerințele programului de studii;

 ‒ studenții au flexibilitatea de a învăța „oricând și oriunde“ 
(în afara sălii de clasă tradiționale și a școlii, prin programe 
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în timpul nopților, în weekenduri);

 ‒ studenților li se oferă oportunități de a face alegeri cu pri‑
vire la propria învățare și de a contribui la proiectarea 
experiențelor lor de învățare.

Modele curriculare care promovează curriculumul 
centrat pe student

Supunând analizei o serie de caracteristici ale dezvoltării 
personalității adolescentului, Ioan Neacșu (2019) evidențiază 
necesitatea proiectării unui curriculum puternic diferențiat, 
utilizarea de strategii cognitive, rezolvarea conflictelor dintre 
percepția studenților asupra unor fenomene și ceea ce se pro‑
duce în mod real. Caracteristicile la care autorul face referire sunt: 
dezvoltarea unor dimensiuni noi ale Sinelui fizic, moral, intelec‑
tual, spiritual al adolescentului, ceea ce îi conturează identitatea 
proprie, dezvoltarea capacității adaptative a acestuia la diferite 
sarcini și responsabilități, proiectarea unor obiective vocaționale 
în ceea ce privește orientarea profesională, asumarea unor roluri 
și statusuri de natură personală și profesională, maturizarea 
cognitiv‑emoțională și socială, maturizarea capacității de auto‑
control cognitiv și emoțional la nivel relațional (Neacșu, 2019).

Numeroase studii evidențiază rolul pedagogiei centrate pe 
student în dezvoltarea performanțelor și abilităților studenților, 
cum ar fi învățarea bazată pe proiecte (Guo et al., 2020; Saad & 
Zainudin, 2022) și învățarea profesională (Attard et al., 2022), 
punând accent pe colaborarea cu colegii, încurajarea sprijinului 
permanent de la egal la egal. Unele dintre acestea demonstrează 
că implementarea unor practici centrate pe student și care oferă 
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la dezvoltarea profesională, prin transferul controlului învățării 
către studenți și implicarea acestora în grupuri de practică pro‑
fesională (Dunbar & Yadav, 2022).

Măsurând calitatea instruirii prin prisma achizițiilor studen‑
ților, unii autori exprimă calitatea actului educațional prin urmă‑
torii indicatori: obiective educaționale și sarcini de învățare 
provocatoare; demersuri educaționale care activează cunoștințele 
anterioare; strategii de predare de calitate (predare reciprocă, stra‑
tegii metacognitive); discurs legat de conținut; sprijin individual 
pentru cursanți; feedback pozitiv și constructiv al profesorilor și 
colegilor și evaluări formative; abordare constructivă a erorilor și 
concepțiilor greșite ale studenților; climat de susținere, pozitiv la 
clasă (de exemplu, relații de sprijin profesor–elev, reguli stabilite 
de comun acord, cooperare, acceptare și respect); îndrumare de 
la egal la egal (Hoidn & Klemenčič, 2021).

O radiografie a literaturii pedagogice din ultimii ani oferă o 
imagine diversificată asupra variabilelor educaționale care defi‑
nesc curriculumul centrat pe student.

Nucleul modelului curricular centrat pe student este cunoașterea 
ca acțiune sau proces, acordând atenție nevoilor de învățare, de 
motivare, de consiliere și de orientare ale studentului. Prin abor‑
darea cunoașterii ca proces, demersul curricular se centrează pe 
stimularea gândirii studenților, pe implicarea lor în realizarea 
de proiecte și rezolvarea de probleme reale, practice, înlăturând 
astfel lipsa de motivare pentru învățare și formare a studentu‑
lui. Reperele esențiale ale acestui model sunt dezvoltarea unui 
parteneriat profesor–studenți în vederea orientării învățării spre 
formarea acelor achiziții și competențe necesare inserției socio‑
profesionale optime. De asemenea, se impune selecția critică a 
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cializarea/programul de studii, cu interesele și capacitățile per‑
sonale și profesionale ale studenților.

Analize similare au postulat următoarele elemente esențiale 
pentru a dezvolta experiențe curriculare bogate pentru studenți 
în demersurile educaționale (Abualhaija, 2019): trecerea învățării 
de la o abordare pasivă la una activă, accentuarea învățării și a 
înțelegerii profunde a cunoașterii, promovarea responsabilităților 
studenților față de învățare, stabilirea respectului reciproc între 
studenți și profesor, adoptarea practicilor reflexive în predare 
pentru a îmbunătăți gândirea critică a studenților, implicarea 
decizională a studenților în procesele de învățare și predare.

Integrând o dimensiune nouă pentru a extrapola conceptele 
de predare–învățare centrate pe student — ecosistemele centrate 
pe studenți, ca sisteme de instruire flexibile și interactive, adap‑
tate pentru învățământul superior, ghidate de politici și strategii 
(inter)naționale și instituționale, Sabine Hoidn și Manja Klemenčič 
(2021) definesc cinci elemente fundamentale ale sistemului de 
instruire centrat pe student: (1) curriculum, pedagogie și evalu‑
are; (2) predare și sprijin pentru învățare; (3) calitatea învățării 
și a predării; (4) guvernare și administrare; (5) politici și finanțe. 
Printr‑un astfel de model curricular se asigură premisele dezvoltă‑
rii unor achiziții fundamentale într‑o comunitate de învățare cen‑
trată pe student: angajament, înțelegere și conștientizare critică.

În studiul altor autori, modelul curricular eficient al instruirii 
centrate pe student se construiește prin convergența a 4 factori 
(Fayezi, 2022):

 ‒ teoria învățării (un astfel de model este o particulari‑
zare a constructivismului, care susține rolul esențial al 
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prin interacțiune socială la nivelul grupului educațional),

 ‒ modelul învățării (se pune accent pe obiectivele și rezulta‑
tele învățării),

 ‒ diversitatea cursanților (dată de parcursul anterior al fiecă‑
rui student, propria concepție asupra educației și a învățării, 
așteptările și rezultatele previzionate),

 ‒ abilitățile profesorului (centrarea pe student este favorizată 
de un proiect curricular bine construit de către profesor, 
fiind un produs rezultat în funcție de expertiza științifică 
și metodică a profesorului).

Principiile de proiectare pentru curriculumul 
centrat pe student

Plasarea studentului în centrul procesului educațional se reali‑
zează prin recunoașterea autonomiei personale a acestuia în actul 
didactic, definită prin parcursul educațional anterior de o anumită 
experiență școlară, o expertiză în diferite domenii ale cunoașterii, 
anumite interese personale și profesionale, competențe transver‑
sale pe care tinerii din generațiile actuale le dezvoltă.

La nivel practic, programele de studii trebuie să fie organi‑
zate în mod diferit, concentrându‑se pe abilitățile studenților, 
cu precădere pe abilitățile cerute de piața muncii. O asemenea 
abordare este posibilă pe diferite dimensiuni curriculare: prin 
concentrarea pe cursuri opționale care să flexibilizeze c urricula, 
pe activități de grup care să faciliteze interacțiunea socială, 
pe servicii de consiliere diverse care să faciliteze adaptarea 
studenților la cerințele programului universitar și tranziția către 
piața muncii.
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a asigurării succesului academic, este posibilă prin implemen‑
tarea abordărilor constructiviste în procesul educațional. Cele 
mai multe analize empirice au evidențiat faptul că 3 aspecte sunt 
esențiale pentru a demonstra calitatea instruirii: calitatea predă‑
rii, calitatea învățării și calitatea interacțiunilor profesor–student.

În acest sens, principiile de proiectare pentru un curriculum 
centrat pe student pot fi abordate din mai multe perspective:

a. Din perspectiva învățării centrate pe student, curriculumul se 
definește ținând cont de (Burns, 2020; Collins, 2004; W right, 2011):
 ‒ personalizarea învățării: studenții sunt adulți care au stiluri 

de învățare deja definite, învățarea la adulți fiind o relație 
de împărtășire de experiențe și reflecție asupra acestora;

 ‒ învățarea se bazează pe competențe și este susținută de 
interese personale și/sau profesionale, de atitudini diferite 
față de actul învățării, de obiective ale învățării filtrate de 
nevoia de succes academic, personal sau profesional;

 ‒ studenții sunt parteneri în actul educațional, fiind implicați 
activ în deciziile instituționale, ca reprezentanți ai structu‑
rilor universitare sau ca membri în structuri studențești (la 
nivel curricular, studenții decid asupra curricula școlară 
prin alegerea conținuturilor/modulelor opționale, selecta‑
rea unor trasee de formare specializată etc.);

 ‒ învățare transformativă, reflexivă, definită ca proces de 
schimbare calitativă la nivelul profilului de competențe 
al studentului în vederea dezvoltării unor competențe noi 
adecvate specializării, inclusiv a competențelor transversale;

 ‒ autonomie și responsabilitate în actul de învățare, prin fap‑
tul că este necesară implicarea studentului în experiențe 
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de oportunități de învățare, selecția și decizia asupra unor 
conținuturi ale învățării, activităților și ritmului învățării, 
alegerea unor metode de învățare adecvate profilului pro‑
priu (metode de cercetare–informare–documentare, bazate 
pe analiză, sinteză, reflecție, inducție, deducție, observare, 
discuție, resurse deschise de învățare, platforme/module 
interactive pentru studiul individual etc.);

b. Din perspectiva predării centrate pe student, dimensiunile 
curriculare se definesc prin câteva atribute (Emaliana, 2017; 
Madiha & Afifa, 2019):
 ‒ predarea se centrează pe nevoile de învățare reale ale 

studenților și plasează ca element central al demersului 
didactic obiectivele de învățare ale acestora;

 ‒ cunoașterea devine o construcție comună a studenților și 
profesorilor, rolul profesorului fiind de mediator, tutore 
care asistă și consiliază studentul în actul de învățare;

 ‒ predarea este proces reflexiv atât al studenților, dar și al 
profesorilor, care se construiește permanent prin stimula‑
rea gândirii critice și creative.
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Centrarea curriculumului pe student produce alternative noi 
de construcție curriculară, la nivelul proiectării curriculare fiind 
utile câteva repere:

a. În proiectarea demersului curricular:
 ‒ planificarea unor obiective realiste ale instruirii și a rezul‑

tatelor așteptate de la studenți sub forma unor competențe 
profesionale;

 ‒ realizarea unui management eficient al timpului didactic, 
cu accent pe secvențele de instruire practică (practică de 
specialitate, practică în laboratoare simulate, practică în 
instituțiile profesionale etc.);

 ‒ reconsiderarea rolurilor profesorului, accentuând rolu‑
rile de organizator, consilier, tutore, motivator, creator de 
situații de învățare;

 ‒ dezvoltarea unui parteneriat real și deschis între profesori–
studenți, bazat pe empatie, considerație, încredere și respect 
reciproc.

b. În ceea ce privește „centrarea pe student“:
 ‒ cunoașterea studenților (al potențialului individual, al inte‑

reselor și aptitudinilor, așteptărilor profesionale și față de 
programul de studii, a unor trăsături de personalitate, a 
stilului de învățare, a experiențelor anterioare etc.);

 ‒ încurajarea studenților pentru a învăța în ritmul propriu, 
accesând modalități de învățare adecvate vârstei adulte 
(învățare critică, învățare mediată, învățare transforma‑
toare, învățare bazată pe experiență etc.);
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țelor multiple, valorificând potențialul fiecărui student;

 ‒ încurajarea și implicarea studenților în activități educa‑
ționale formale și nonformale, în forme flexibile de educație, 
valorificând valoarea pedagogică a tehnologiilor de comu‑
nicare și oportunitățile oferite de mediul nonformal și infor‑
mal (acțiuni de voluntariat, internshipuri etc.).

c. Flexibilizarea procesului de predare prin:
 ‒ combinarea stilurilor și strategiilor didactice (strategii 

inductive, deductive, transductive, dialectice, ipotetice, 
analitice, integrative, descriptive, interpretative etc.);

 ‒ integrarea unor tehnici de învățare eficientă;
 ‒ exersarea unor modalități de instruire complementare 

(muncă individuală alternată cu sarcini colaborative; 
activități de grup bazate pe competiție și cooperare);

d. Flexibilizarea procesului de învățare prin:
 ‒ recurgerea la învățare prin descoperire, conversația euris‑

tică, problematizare, jocul de rol;
 ‒ integrarea de explicații, exemple, demonstrații concludente 

pentru specializarea studentului și „rupte din context real“, 
dezvoltând principiile învățării prin experiențe reale;

 ‒ crearea unor experiențe de învățare prin transfer de 
informații, extrapolări conceptuale și de abilități;

 ‒ încurajarea discuțiilor între studenți, în vederea reconstru‑
irii ideilor individuale și asigurării înțelegerii.

e. Flexibilizarea procesului de evaluare prin:
 ‒ încurajarea studenților prin feedback suportiv (răspuns 

pozitiv, încurajator, stimulativ);
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siliere permanent pentru asigurarea progresului în achiziții;

 ‒ raportarea la standardele de performanță ale programului 
de studii.

f. În ceea ce privește suporturile și materialele de învățare pen‑
tru studenți:
 ‒ realizarea unor materiale de învățare care să ușureze mobi‑

litatea internă și externă a studenților;
 ‒ facilitarea accesului la informații pentru studenți — cursuri 

universitare, cărți, materiale etc.;
 ‒ recomandarea unor surse bibliografice suplimentare de 

informare și documentare pentru a stimula învățarea 
autonomă.

Concluzii

Curriculumul centrat pe student este considerat cadrul funda‑
mental pentru dezvoltarea resursei umane, în contextul în care 
piața muncii are nevoie de absolvenți capabili să găsească soluții 
eficiente la problemele complexe cu care se confruntă și care sunt 
permanent provocatoare. Funcția învățământului centrat pe stu‑
dent se exercită în cadrul parteneriatului activ între mediul uni‑
versitar și cel antreprenorial, misiunea mediului academic fiind 
aceea de a modela specialiști, dar și oameni care să dovedească un 
comportament valoric prin prisma principiilor sociale și morale.

Implementarea optimă a curriculumului centrat pe stu‑
dent aduce beneficii majore studenților, ca actori ai procesului 
educațional. În acest sens, considerăm oportun a susține și con‑
tribui atât teoretic, dar mai ales practic la implementarea unor 
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redăm în sinteză următoarele (Villarroel et al., 2020; Kulakow & 
Raufelder, 2020; Katawazai, 2021):

 ‒ valorizarea studenților ca parte integrantă a comunității 
academice, încurajându‑i să gândească pentru ei înșiși, 
îmbunătățind interacțiunea între studenți, studenți și pro‑
fesori, stimulând angajamentul lor în diferite sarcini și apre‑
ciind eforturile acestora;

 ‒ dezvoltarea motivației pentru învățare și realizare profe‑
sională: studenții rețin mai mult din informația învățată în 
cazul în care acest proces presupune învățare și participare 
activă, interacțiune în învățare cu alții sau învățându‑se 
unii pe ceilalți;

 ‒ oferirea de medii de învățare care favorizează emoțiile pozi‑
tive, dezvoltarea personală și starea de bine a studenților;

 ‒ autonomie și responsabilitate în procesul de educație și for‑
mare, ceea ce le permite să învețe mai eficient, prin muncă 
în echipă și să își împartă sarcinile, facilitează abordări cri‑
tic‑constructive și dezvoltarea de abilități transferabile;

 ‒ centrare pe nevoile studenților, generate de diversificarea 
tipologiilor studenților (de exemplu, studenți care au job 
și au nevoie de programe de educație flexibile prin stu‑
diul part‑time, a învățământului la distanță sau a sistemu‑
lui electronic de învățare), de stiluri diferite de învățare 
(studenți care studiază mai eficient cu materiale audiovi‑
zuale, alții care studiază prin metode tradiționale etc.);

 ‒ favorizarea pregătirii viitorului absolvent pentru integrarea 
pe piața muncii, prin dezvoltarea competențelor profesio‑
nale specifice specializării și a abilităților transversale. În 
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va îmbunătăți capacitatea de a aplica cunoștințele și de a 
rezolva problemele cotidiene care sunt apropiate de speci‑
alizarea parcursă.
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Acest volum colectiv abordează problematica adaptării din mai 
multe perspective, pornind de la teoriile și modelele explicative 
și particularizând-o la diversitatea populațiilor actuale de studenți 
(studenți internaționali, studenți cu dificultăți de învățare sau studenți 
non-tradiționali) și la contextul mai amplu al digitalizării în educație. 

În contextul tot mai ridicatelor rate de abandon al studiilor, este nevoie 
să trecem de la teorie la acțiune; de aceea, cartea include intervenții 
și strategii orientate spre susținerea adaptării academice. Volumul 
a apărut ca răspuns la necesitatea de a prezenta dintr-o perspectivă 
multidimensională un fenomen amplu abordat în studii de cercetare 
recente, fenomen care a căpătat o amploare și mai mare după pandemie, 
dar care este insuficient abordat din perspectivă teoretică.
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