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Prezentarea autorilor

Ana-Maria Cazan este profesor doctor la Facultatea de Psi-
hologie si Stiintele Educatiei, Universitatea Transilvania din
Brasov si conducator de doctorat in cadrul Institutului de Filo-
sofie si Psihologie , Constantin Radulescu-Motru” al Acade-
miei Romane. Activitatea sa de cercetare stiintifica este centrata
pe urmatoarele teme de interes: invatarea si adaptarea acade-
mica, starea de bine si aplicatii ale psihologiei pozitive in mediul
educational si organizational, rolul aplicatiilor de comunicare si
colaborare online asuprea starii de bine si performantelor pro-
fesionale. Acest teme sunt valorificate si in cadrul proiectelor
de cercetare sau de cooperare internationala pe care le coordo-
neazd, printre care , Digital Well-being in Higher Education” sau
,Cine reuseste la universitate? Factori cognitivi si non-cognitivi
predictori ai (in)adaptarii si riscului de abandon la studentii din
anul I”. Ana-Maria Cazan face parte din Colegiul Psihologilor din
Romania — comisia metodologica si reprezentant al Colegiului
in comisia de psihologie educationald a European Federation of
Psychology Association.

Laura Teodora David este conferentiar la Facultatea de Psiho-
logie si Stiintele Educatiei din Universitatea Transilvania din
Brasov. Domeniile sale de competenta sunt testarea psiholo-
gica, psihologia clinicd, psihologia educationala. Interesele sale
actuale sunt legate de consilierea familiei, dezvoltarea creativitatii
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si impactul noilor tehnologii in viata omului contemporan. Are for-
mare in psihodrama si psihoterapie pozitiva si o bogata experienta
practicd in psihologia clinicd a copilului si consilierea parintilor.
A participat In proiecte europene legate de calitatea practicii
studentilor, includerea inovatiei in curricula universitara si relatia
dintre competentele cerute pe piata muncii si formarea academica,
precum si de concepte actuale precum digital well-being.

Delia Duminica este conferentiar universitar doctor la Faculta-
tea de Stiinte ale Educatiei, Stiinte Sociale si Psihologie, Universi-
tatea Nationala de Stiinta si Tehnologie POLITEHNICA Bucuresti,
Centrul Universitar Pitesti, domeniul Stiinte ale Comunicarii.
De asemenea, este prodecan pentru activitate stiintifica, relatii
internationale si relatia cu studentii. Domeniile sale de cercetare
includ mass-media, comunicarea, istoria presei, noile media,
comunicarea organizationala, motivatia in organizatiile media,
rolul personalului din institutiile media, relatia dintre media si
violentd, jurnalismul lui Tudor Teodorescu-Braniste, educatia
media, formarea profesionala a personalului din organizatii, lea-
dershipul in grupurile educationale, noile media ca resurse de
invatare, comunicarea ca element esential in dezvoltarea relatiilor
dintre mediul academic si mediul de afaceri. Carti publicate: Poli-
ticd si imagine in problema imigratiei romane; Femeia — lider in viata
politicd internationald; Audiovizualul romdnesc; Manual de productie
radio. Delia Duminica este activa si in domeniul conferintelor,
unde a sustinut numeroase prezentari pe teme din domeniul sdu
de specializare. De asemenea, a publicat articole in reviste de
specialitate din Romania si din strainatate. Pe langa activitatea
academicd, Delia Duminica este implicata si in diverse proiecte
de cercetare si formare profesionala.

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



Cristina Dumitru Tabacaru este doctor in stiintele educatiei,
lector la Facultatea de Stiinte ale Educatiei, Stiinte Sociale si
Psihologie, Universitatea Nationala de Stiintd si Tehnologie
POLITEHNICA Bucuresti, Centrul Universitar Pitesti, cu o
experientd de peste 15 ani in domeniul educatiei speciale si al
educatiei incluzive. De asemenea, este coordonatoare a mai mul-
tor proiecte Erasmus privind educatia incluziva si tulburdrile spe-
cifice de invatare.

Ramona Henter este conferentiar la Facultatea de Psihologie
si Stiintele Educatiei din Universitatea Transilvania din Brasov.
Domeniile sale de expertiza sunt psihologia educatiei, psihologia
dezvoltdrii umane, psihologia si psihoterapia pozitiva. Interesele
sale actuale sunt legate de consiliere psihologica, metacognitie,
mindfulness si iInvatarea limbilor strdine. Are experientd practica
in activitatile cu copiii si parintii si in formarea cadrelor didactice.

Claudiu Marius Langa este conferentiar universitar doctor
la Facultatea de Stiinte ale Educatiei, Stiinte Sociale si Psiho-
logie, Universitatea Nationald de Stiintd si Tehnologie POLI-
TEHNICA Bucuresti, Centrul Universitar Pitesti, unde preda
cursuri de management educational, sociologia educatiei si
solutionarea conflictelor. Este doctor in Stiintele Educatiei,
licentiat in Sociologie si are studii de master in managementul
organizatiilor educationale. Principalele sale interese de cerce-
tare includ studii in domeniul stiintelor educatiei, in special in
dinamica grupurilor educationale, managementul conflictelor,
metodologia cercetarii in educatie si educatie timpurie. Detine
atat functii de manager, cat si de cercetator in programe euro-
pene axate pe probleme educationale.
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Adriana Lazar este in prezent conferentiar universitar doctor
la Facultatea de Stiinte ale Educatiei, Stiinte Sociale si Psiholo-
gie, Universitatea Nationald de Stiinta si Tehnologie POLITEH-
NICA Bucuresti, Centrul Universitar Pitesti, unde preda cursuri
de didactica limbii si literaturii romane, Literatura pentru copii,
Strategii de stimulare a limbajului la varstele timpurii si Comu-
nicare educationala. Este doctor in Filologie, licentiata in limba
si literatura engleza, francezd si romana si are studii de master in
Traductologie. A publicat articole ISI, carti, lucrari de traducere
si recenzii de carte despre literatura romana/englezd/franceza,
educatie, lingvistica si didacticd. Este manager si cercetator in
programe europene pe teme educationale.

Catalin Ioan Maican este profesor doctor in cadrul Facultatii
de Stiinte Economice si Administrarea Afacerilor, Universitatea
Transilvania din Brasov. Este abilitat in informaticd economica
la ASE Bucuresti. Activitatea sa de cercetare are legatura cu stu-
diul anxietatii legate de calculator, a atitudinilor fata de tehno-
logie, acceptarea tehnologiei, tehnostres si bunastare la locul de
munca, utilizarea platformelor de e-learning, utilizarea aplicatiilor
de comunicare si colaborare, toate orientate spre studenti si cadre
didactice. De la inceputul activitatii sale s-a implicat in dezvol-
tarea si implementarea de platforme de e-learning atat in cadrul
Universitatii Transilvania din Brasov, cat si in diverse alte pro-
iecte. Colaboreaza cu Biroul IT al UNITBV pentru dezvoltarea de
aplicatii pentru studenti si cadre didactice.

Laura Elena Nastasa este conferentiar universitar la Faculta-
tea de Psihologie si Stiintele Educatiei din cadrul Universitatii
Transilvania din Brasov. A obtinut titlul de doctor in psihologie

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



studiind integrarea emotiilor in procesul de psihoterapie si de
dezvoltare personald si profesionala. Principalele sale competente
si interese de cercetare includ: dezvoltarea inteligentei emotionale
si reglarea emotiilor studentilor, specialistilor si parintilor, core-
glarea emotionald a partenerilor din cuplu, consilierea psiholo-
gica si psihoterapia familiei, psihologia educationald, consilierea
scolard si vocationala. Lucreaza de 25 de ani in consilierea si psi-
hoterapia adleriana si cea experientiald a unificarii centrata pe
copil, adult, cuplu si familie ca psiholog scolar, consilier psiho-
logic si psihoterapeut principal formator si supervizor P.E.U.
cu specializare in terapia de cuplu centrata pe emotii (EFT) si
transgenerationald. Este permanent preocupatd sa creeze impre-
und cu fiecare client un spatiu sigur si confortabil in care acesta
are oportunitatea sa descopere ce este in spatele reactivitatii per-
sonale si mai ales cum poate obtine momente valoroase de conec-
tare emotionala cu ceilalti.

Daniela-Veronica Necsoi este conferentiar universitar in
cadrul Facultatii de Psihologie si Stiintele Educatiei din cadrul
Universitatii Transilvania din Brasov. Este doctor in stiinte
ale educatiei, cu o teza pe tema stresului academic. Cu o for-
mare atat in psihologie, cat si in pedagogie, fosta invatatoare,
are o experienta in domeniul educational de peste 25 de ani.
Este implicata activ in formarea initiald si continua a profesori-
lor de la toate nivelurile. Interesele sale de cercetare graviteaza
in jurul problematicii managementului educational si metodolo-
giei de instruire. Este autor al mai multor carti si capitole in carti,
a publicat peste 30 de articole in jurnale stiintifice si volume ale
conferintelor de specialitate, a participat in proiecte de cercetare
si educatie pe teme variate.
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Mariela Pavalache-Ilie, profesor universitar doctor abilitat
in psihologie la Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei
din cadrul Universitatii Transilvania din Brasov, dar si ingi-
ner, este interesatd de dimensiunea umana a organizatiilor,
de psihologia environmentala si educatia pentru dezvoltare
durabila. Participarea sa la activitatea de cercetare, ca mem-
bra in echipele a 12 proiecte nationale si internationale, s-a
concretizat in numeroase contributii in reviste de prestigiu
si la conferinte, ca si In sporirea expertizei ca evaluator pen-
tru jurnale WoS din domeniul psihologiei. De asemenea, este
evaluator in Agentia Romana pentru Asigurarea Calitatii in
Invatamantul Superior.

Maria Magdalena Stan este conferentiar universitar la
Facultatea de Stiinte ale Educatiei, Stiinte Sociale si Psiholo-
gie, Universitatea Nationala de Stiinta si Tehnologie POLITEH-
NICA Bucuresti, Centrul Universitar Pitesti. Este licentiata in
Psihologie (1999) si a obtinut masterul in Psihologie Econo-
mica si Organizationald (2003) la Universitatea din Bucuresti,
Facultatea de Psihologie si Stiinte ale Educatiei. A urmat cur-
suri postuniversitare de Educatie timpurie (2008), iar in 2012
a obtinut titlul de doctor in Psihologie, titlul tezei de docto-
rat fiind , Elaborarea si validarea unui sistem predictiv asupra
reusitei scolare la debutul scolaritatii“. Temele de interes actu-
ale in cercetarea stiintificd includ adaptarea academica, dezvol-
tarea competentelor cognitive si socio-emotionale la varstele
timpurii, motivatie si invatare. Expertiza profesionala doban-
ditd i-a permis implicarea in proiecte de cercetare si dezvoltare
institutionald, rezultatele cercetarii stiintifice fiind concretizate
in peste 30 de studii de specialitate.

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



Roxana Elena Stoica este psiholog in cadrul Centrului de
Consiliere si Orientare in Cariera al Universitatii Transilvania
din Brasov si inprezent, doctoranda in domeniul Psihologie la
Academia Romana Institutul de Filosofie si Psihologie ,Con-
stantin Radulescu Motru” — Scoala de Studii Avansate a Aca-
demiei Romane (SCOSAAR). Domeniul sau de competenta este
psihologia educationald, cu interese in consilierea adolescentilor
privind cariera. Este consultant in psihoterapie pozitiva si speci-
alist licentiat utilizare teste psihologice din domeniul psihologiei
educationale si psihologiei clinice.

Sofia-Loredana Tudor este conferentiar universitar doctor si
prodecan la Facultatea de Stiinte ale Educatiei, Stiinte Sociale
si Psihologie, Universitatea Nationala de Stiinta si Tehnologie
POLITEHNICA Bucuresti, Centrul Universitar Pitesti. Activi-
tatea de formare profesionald este axata pe domeniul stiintelor
educatiei, fiind licentiata in pedagogie (2002) si doctor in Stiinte
ale Educatiei (2011) la Universitatea din Bucuresti. Domeniile de
interes profesional si de cercetare sunt: managementul formarii,
pedagogia invatamantului primar si prescolar, formarea initiala
si continua a cadrelor didactice, proiectarea si managementul
programelor educationale. De-a lungul timpului, a fost mem-
bru in numeroase proiecte castigate in competitii nationale sau
internationale, care au vizat formarea personalului didactic din
invatamantul preuniversitar, elaborarea de resurse curriculare,
dezvoltarea si implementarea unor ghiduri curriculare pentru
dezvoltarea profesiei didactice. In cei 20 de ani de experientd
didactica universitard, o parte dintre aceste preocupdri s-au con-
cretizat in articole si lucrari de specialitate in calitate de unic autor
sau coautor, focusand cercetdrile stiintifice pe teme de interes

15
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educational: educatia timpurie, dezvoltarea profesionald conti-
nud a personalului didactic, formarea competentelor studentilor,
aborddri curriculare si strategice in predarea continuturilor
educationale, evaluarea achizitiilor scolare.

Camelia Truta este conferentiar doctor la Facultatea de Psiho-
logie si Stiintele Educatiei, Universitatea Transilvania din Brasov.
Activitatea sa de cercetare stiintifica se concentreaza in jurul
urmadtoarelor teme: starea de bine in mediul educational sau
organizational, reglarea emotionald, implicare si adaptare aca-
demicd/profesionald. Are o bogata experienta in proiecte de dez-
voltare institutionald sau de cercetare destinate facilitarii adaptarii
studentilor la mediul academic/reducerii riscului de abandon uni-
versitar prin interventii de tipul consilierii educationale, consili-
erii psihologice sau a consilierii in cariera.

Mihaela Voinea, doctor in Stiinte ale Educatiei, este conferen-
tiar la Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei, Universitatea
Transilvania din Brasov. Interesele de cercetare se concentreaza
asupra formadrii initiale si continue a cadrelor didactice, didacticii
domeniului stiintelor sociale, pedagogiei invatamantului primar
si prescolar. Interesele de cercetare s-au concretizat in articole si
carti publicate si in participarea in proiecte de educatie nationale
si internationale.

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



Cuvant-inainte

Viata de student este o experientd provocatoare, care uneori
poate duce la rate ridicate de subperformanta. Primul an pare s fie
cel mai critic pentru adaptare din cauza dificultatilor de adaptare
la un mediu nou, cu cerinte complexe. Tranzitia catre invatamantul
superior poate fi pentru unii studenti dificila, presupunand sarcini
academice noi, nevoie de integrare In noi retele sociale, dezvoltarea
unei noi identitati. Adaptarea studentilor la mediul academic si
reducerea ratei de abandon universitar sunt unele dintre preocupa-
rile majore ale cercetdtorilor si expertilor in domeniul educatiei, mai
ales in contextul in care tinerii care nu isi incheie educatia univer-
sitard se confruntd adesea cu dificultati de integrare pe piata mun-
cii si cu dezavantaje pe termen lung in ceea ce priveste angajarea,
dezavantaje care tind sa persiste pe tot parcursul perioadei active.

Cartea Adaptarea academicd: teorii, cercetdri si interventii incearca
sa abordeze problematica adaptdrii din mai multe perspective,
pornind de la teoriile si modelele explicative (Partea I) si par-
ticularizand-o la diversitatea populatiilor actuale de studenti
(studenti internationali, studenti cu dificultdti de invatare sau
studentii non-traditionali) (Partea a II-a) si la contextul mai amplu
al digitalizarii in educatie (Partea a IlI-a). O zicala bine-cunoscuta
afirma ca pentru a creste un copil este nevoie de un sat intreg;
parafrazand, in context educational am putea spune ca pentru
a pdstra un student la facultate este nevoie de un intreg cam-
pus; astfel, este nevoie sd trecem de la teorie la actiune, de aceea

Cuvant-inainte
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Partea a IV-a cdrtii prezintd interventii si strategii orientate spre
sustinerea adaptdrii academice. Cartea a fost elaborata in cadrul
proiectului de cercetare pentru stimularea tinerelor echipe inde-
pendente TE 157/2022 Cine reuseste la universitate? Factori cogni-
tivi si non-cognitivi predictori ai (in)adaptdirii si riscului de abandon
la studentii din anul I (PN-III-P1-1.1-TE-2021-0576) si sintetizeaza
rezultatele obtinute in cadrul unui studiu de cercetare privind
adaptarea academica a studentilor de anul L.

Cartea a aparut ca raspuns la necesitatea de a prezenta dintr-o
perspectivd multidimensionald un fenomen amplu abordat in stu-
dii de cercetare recente si care a capatat o amploare si mai mare
dupa pandemie, dar care este insuficient abordat din perspectiva
teoretica. Astfel, primul capitol prezinta conceptul de adaptare
academica si face o trecere in revista a principalelor modele teo-
retice (Capitolul 1), dupa care se trece la sistematizarea factorilor
adaptdrii academice (Capitolul 2), impartiti in factori individuali,
interpersonali si institutionali. Importanta evaluarii adaptarii aca-
demice este subliniata in Capitolul 3, care accentueaza rolul predic-
tiv al adaptdrii pentru succesul academic, performanta academica
si riscul de abandon universitar. Recunoasterea importantei adap-
tdrii In atingerea succesului academic face esentiald monitorizarea
nivelului de adaptare academica a studentilor din primul an, fiind
un instrument valoros pentru cadrele didactice si administratia
universitara in facilitarea tranzitiei la mediul academic si spriji-
nirea performantei studentilor in primul an. Se face astfel trece-
rea spre consecintele inadaptarii academice pe plan individual,
institutional si social (Capitolul 4), abandonul studiilor fiind cea
mai importanta consecinta.

Studentii provin din medii foarte diverse si au contexte de
viata foarte diferite; experientele lor de viata si asteptarile cu

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



care se inscriu la facultate sunt foarte diverse. Adaptarea cu suc-
ces pune mediul universitar in fata provocarii de a sustine par-
ticiparea activa a acestor studenti si, in cele din urma, obtinerea
diplomei universitare In domeniul pe care si l-au ales. Mentinerea
studentilor pana la finalizarea studiilor este esentiala atat pentru
studenti, cat si pentru universitati, avand in vedere costurile finan-
ciare si impactul social major pe care il are renuntarea la studii.
Astfel, in mediul universitar actual este tot mai mult abordata pro-
blema adaptarii academice a studentilor non-traditionali (Capi-
tolul 5), a studentilor care se confrunta cu dificultati de invatare
(Capitolul 6) sau a studentilor internationali, al cdror numar este
tot mai mare in contextul globalizarii educatiei (Capitolul 6).
Pandemia a crescut riscul de abandon universitar, adaugand
noi dificultati de adaptare pentru studenti. Izolarea, dificultatile
economice, preocupadrile legate de educatia lor si incertitudinea
privind viitorul lor au afectat, de asemenea, sanatatea mintald a
studentilor si angajamentul lor academic. Peisajul educational s-a
schimbat, studentii fiind diversi, cu diferite nevoi educationale
care integreaza tehnologia ca parte a procesului lor de invétare,
Capitolul 8 abordand caracteristicile studentului nativ digital si
provocadrile pentru mediul educational. Instrumentele de comuni-
care si colaborare online ofera institutiilor de invatamant superior
oportunitatea de a extinde accesul la educatie prin oportunitati de
invatare online, crescand angajamentul institutional si implicarea
studentilor, aceasta tema fiind amplu abordatd in Capitolul 9.
Scopul discutdrii unor astfel de abordari in aceasta carte este
de a Incuraja cititorii sa reflecteze asupra practicii lor educationale
si de a oferi posibile raspunsuri care sd sustina atitudinea recep-
tiva la nevoile studentilor. Desi exista o multitudine de factori
care influenteaza retentia studentilor, cartea aduce o contributie

19
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valoroasd In domeniu prin faptul ca prezinta atat modele teoretice,
cat si aspecte care sunt sub controlul educatorilor, precum: con-
silierea studentilor pentru sustinerea succesului academic (Capi-
tolul 10), folosirea unor modalitati eficiente de interventie pentru
consilierii educationali (Capitolul 11), implementarea de strategii
de predare care sustin invatarea in profunzime si rolul profesoru-
lui in preventia inadaptarii academice (Capitolul 12), optimizarea
invatarii autoreglate ca predictor al succesului academic (Capi-
tolul 13), cresterea ponderii activitatilor de mentorat si tutorat ca
modalitati de sustinere a adaptarii academice (Capitolul 14) sau,
dintr-o perspectiva pedagogica, facilitarea succesului academic
prin construirea unui curriculum centrat pe student (Capitolul 15).

Contextul predarii si Invatarii In invatamantul superior s-a
schimbat semnificativ. Importanta implicarii studentilor in studi-
ile lor este mult discutata in literatura de specialitate, dar masu-
rile si solutiile pentru a sprijini implicarea si adaptarea eficienta
a studentilor nu sunt usor de implementat. Ne dorim ca aceasta
carte sa serveasca drept resursa valoroasa pentru toti cei implicati
in domeniul adaptarii academice, inclusiv tutori, profesori, con-
silieri, specialistilor in educatie si formare in general.

Nu In ultimul rand, ne manifestam recunostinta fata de cei care
au facut posibila aparitia acestei carti, autorii de la Universitatea
Transilvania din Brasov si de la Universitatea Nationald de Stiinta
si Tehnologie POLITEHNICA Bucuresti — Centrul Universitar
Pitesti, care ne-au sprijinit atat in colectarea datelor si implemen-
tarea unui amplu demers de cercetare despre adaptarea la mediul
universitar, cat si in scrierea acestor capitole care reflecta vasta lor
experientd stiintifica si practica in domeniul educational.
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Conceptul de adaptare academica.
Delimitari conceptuale

Una dintre principalele preocupari ale cercetatorilor si
specialistilor in domeniul educational o reprezinta adaptarea aca-
demica a studentilor si scaderea ratelor de abandon al studiilor.
Institutiile din Intreaga lume incearca sa identifice modalitati prin
care sa reduca procentul studentilor care abandoneaza studiile
si sa propuna strategii noi care sa incurajeze studentii sa conti-
nue studiile. Frecventarea universitatii este o experienta provo-
catoare pentru studenti, care uneori duce la rate mai ridicate de
subperformanta. Primul an pare s fie cel mai critic pentru adap-
tare din cauza dificultdtilor de adaptare (Clinciu & Cazan, 2014).
S-a constatat ca tranzitia catre invatamantul superior poate fi
dificila, incluzand schimbari in mediul educational, sarcini aca-
demice necunoscute, necesitatea integrarii in noi retele sociale,
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dezvoltarea unei noi identitati (van Herpen et al., 2017). Astfel,
conceptul de adaptare academica este strans legat de alte con-
cepte precum: performantd, succes academic, reusita academica,
persistenta, intentia de renuntare la studii etc. O alta abordare
a fost definirea adaptarii la universitate in termeni de stare de
bine (Cooke et al., 2006) sau combinatii de constructe psihologice
sau interpersonale (de exemplu, stima de sine, suportul social,
depresia si anxietatea) (Holmbeck & Wandrei, 1993). In aceste
studii, nivelurile ridicate pentru constructele psihologice pozitive
si nivelurile scazute pentru cele asociate cu psihopatologia sunt
indicatori ai unei tranzitii reusite catre viata de student.

In societatea moderna, tinerii care nu finalizeaza studiile
superioare se confrunta cu o integrare precara pe piata muncii si
dezavantaje In materie de angajare care tind sa persiste pe par-
cursul varstei de lucru. Statisticile europene arata ca doar 42,3%
dintre cei care au pdrasit devreme educatia si formarea profesio-
nald erau angajati in 2021. Astfel, in timp ce constatam o crestere
a cerintelor educationale pentru intrarea pe piata muncii, exclu-
derea sociala a celor care abandoneaza scoala timpuriu pare sa
fie tot mai pronuntatd, iar reluarea studiilor si formarii tot mai
dificila si costisitoare (European Comission, 2022).

Utilizat pe scard larga iIncepand cu Darwin, conceptul de adap-
tare este greu de definit, avand tendinta de a deveni un con-
cept-umbreld (Clinciu & Cazan, 2014). In sens general, adaptarea
poate fi definita ca proces psihologic prin care ne adaptdm, facem
fata si gestionam problemele, provocarile si solicitarile cotidiene
(Simons et al., 1994). Individul se afla intr-o relatie continua cu
mediul sdu aflat permanent in schimbare, acest proces presupu-
nand cautarea unui echilibru intre cerintele interne si externe,
intre nevoia de continuitate si nevoia de adaptare la nou, intre
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sine si ceilalti (Moritsugu et al., 2022). Pentru a determina daca
o persoand este adaptata folosim mai multe metode. Una dintre
ele vizeaza gradul de potrivire la context. A fi adaptat inseamna
a-ti adapta comportamentul si reactiile la cerintele si normele
specifice ale unui anumit context sau situatie. In esenta, acesta
este un proces de aliniere a abilitatilor, asteptarilor si comporta-
mentului unei persoane cu cerintele si normele mediului in care
aceasta functioneaza. Un student adaptat, de exemplu, ar putea
fi studentul care isi gestioneaza eficient timpul, participa activ
la activitatile de invatare si interactioneaza pozitiv cu colegii si
profesorii. Contextul modeleaza personalitatea noastra, directia
dezvoltarii si manifestarea oricaror predispozitii genetice. Adap-
tarea nu inseamna doar a schimba mediul pentru a se potrivi
nevoilor individuale, ci si de a schimba individul pentru a se
potrivi mediului. Acest proces reciproc de ajustare este crucial
pentru dezvoltarea si succesul atat in contextul academic, cat si
in cel social si profesional. Adaptarea este inteleasa si ca absenta
a problemelor: lipsa problemelor sugereaza un anumit nivel de
succes 1n gestionarea mediului; totodata, lipsa simptomelor de
boald mintala pare a fi o modalitate buna de a defini adaptarea.
Adaptarea este inteleasa, totodata, si ca trdire a unor experiente
de viata pozitive (Moritsugu et al., 2022).

Adaptarea academica poate fi considerata o forma specifica
a adaptdrii. Principalele teorii si modele care explica adaptarea
academica fac referire preponderent la conceptele de abandon al
studiilor si persistenta si mai putine folosesc conceptul de adap-
tare. Adaptarea academicad este descrisa ca masura in care un stu-
dent gestioneaza cu succes diversele cerinte educationale, precum
si caracteristicile noului mediu de Invatamant superior, cuprin-
zand componente precum motivatia pentru invatare, actiunile
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intreprinse pentru a indeplini cerintele academice, avand un
scop clar: gestionarea asteptdrilor si satisfactia generala fatd de
mediul academic, numeroase studii recente demonstrand ca
adaptarea academicd prezice realizarile academice ale studentilor
(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 in considerare aspectele
sociologice ale abandonului (Spady, 1970). Spady a considerat ca
atat sistemul social, cat si cel academic sunt parti ale modelului
sdu, acestea coexistand intr-o universitate, deoarece sunt parti
integrante ale scenariului in care se petrece procesul de abandon.
Spady a imprumutat din lucrarea lui Durkheim conceptul de inte-
grare sociala si propune doua definitii ale abandonului studiilor:
pdrasirea universitatii la care esti Inmatriculat si neobtinerea unei
diplome de absolvire. Spady a explicat procesul de abandon aca-
demic prin investigarea calitdtii interactiunii dintre studenti si
mediul academic. Aceasta interactiune este rezultatul expunerii
atributelor individuale ale studentilor, precum dispozitii, interese,
atitudini si abilitati, la influentele, asteptarile si cerintele diferite-
lor componente ale mediului academic, precum cursuri, membrii
facultatii, colegi etc. Principala presupunere a lui Spady (1970) era
cd rezultatul acestei interactiuni determina nivelul de integrare a
studentilor in sistemele academice si sociale ale institutiilor lor si,
ulterior, persistenta lor. Astfel, decizia unui student de a ramane
sau de a abandona studiile este influentata de doi factori prin-
cipali: notele si dezvoltarea intelectuala in sistemul academic si
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congruenta normativa si suportul social primit (in special sprijinul
primit de la egali) (Aljohani, 2016). Aceste ipoteze au fost testate
printr-un studiu longitudinal realizat pe un esantion de 683 de
studenti americani (Spady, 1971). Atat potentialul academic, cat
si congruenta normativa sunt asociate cu dezvoltarea intelectuala
a studentilor si realizarile lor (performante academice) si mediate
de integrarea sociald, reflectata in interactiunile cu alti indivizi in
contextul institutiei (Hadjar et al., 2022). Suportul prietenesc pare,
de asemenea, sd functioneze ca mediator pentru legdtura intre
congruenta normativa si performanta academica, dezvoltarea
intelectuala si integrarea sociald. Conform modelului lui Spady
(1971), integrarea sociala este puternic legata de satisfactie, anga-
jamentul fata de institutie si de decizia de a abandona studiile.

Note

- / Performanta
Potential
/ academic
Dezvoltare Decizie

Background intelectuald de abandon
familial / 3
\ Congruenta o | Integrare _» Angajament
: > Satisfactie

normativd sociald institutional
A \ :
Suportul

egalilor

Figural. Schema revizuita a modelului abandonului (Spady, 1971, p. 39)

Modelul lui Tinto

Cel mai des mentionat model in literatura de specialitate despre
abandonul studiilor este modelul lui Tinto (Tinto, 1975), cunoscut
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sub numele de Modelul Integrarii studentilor (Student Integration
Model). Tinto prezinta un model teoretic care explica procesele de
interactiune intre individ si institutie (universitate) care explica
de ce anumiti studenti tind sa renunte la studii. Totodata, mode-
lul incearca sa faca distinctia intre abandonul studiilor cauzat de
esecul academic si cel care este rezultatul retragerii voluntare.
In lucrarea sa, Tinto explica faptul ci una dintre teoriile care au
stat la baza modelului sa este teoria despre suicid a lui Durkheim
(1897, apud Tinto, 1975). Astfel, conform lui Durkheim, sinuciderea
este mai probabil sa apara atunci cand indivizii sunt insuficient
integrati social, cand lipsesc doua tipuri de integrare: integrarea
morala (valorica) si afilierea colectiva. Acestea sunt vazute ca
forme de inadaptare, ca rezultat al adoptarii unor valori diver-
gente fata de cele ale colectivitatii sau ca rezultat al interactiunilor
insuficiente cu alti membiri ai colectivitatii. Tinto (1975) explica fap-
tul cd atunci cand universitatea este vazuta ca un sistem social cu
propriile sale valori si structuri sociale, abandonul studiilor poate
fi similar cu sinuciderea in societatea in ansamblu; interactiunile
deficitare cu colegii si incongruenta cu modelele valorice predomi-
nante ale colectivitatii academice pot fi factori care explica aban-
donul studiilor. Lipsa integrarii in sistemul social academic va
duce la angajament scazut fata de acel sistem social si va creste
probabilitatea ca studentii sa decidd sa abandoneze studiile si
sd urmeze activitati alternative. Tinto (1975) explica si distinctia
dintre retragerea de la studiile universitare care poate fi retra-
gere voluntard (asemandtoare cu sinuciderea), sau retragere fortata
(exmatriculare) ca rezultat al atingerii unor niveluri insuficiente de
performanta academica (note proaste) si/sau din incalcarea regu-
lilor stabilite privind comportamentul social si academic cores-
punzator (de exemplu, plagiat, comportamente neetice academic
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etc.). Tinto face distinctia si intre domeniul academic si social,
sugerand ca o persoana poate sd atinga integrarea numai intr-un
anumit domeniu, nu neapdrat in ambele. Astfel, un student poate
fi integrat in mediul social universitar si totusi sd abandoneze din
cauza integrarii insuficiente in domeniul academic (de exemplu,
prin performante academice slabe). Pe de alta parte, un student
poate avea performante adecvate si totusi sa abandoneze din cauza
integrdrii insuficiente in viata sociala (de exemplu, prin retragere
voluntard). Tinto (1975) sugereaza ca modelul suicidului este un
model descriptiv care specifica conditiile in care apar diferite tipuri
de abandon.

Pornind de la aceste considerente, Tinto (1975) explica faptul
cd modelele abandonului studiilor trebuie sa incorporeze si carac-
teristici individuale relevante pentru persistenta educationala,
incluzand aici nu doar caracteristici care se refera la statutul social,
experientele din liceu, mediul de provenientd, apartenenta de gen,
nivelul abilitatilor, rasa si etnicitatea, ci si atributele referitoare
la expectantele si motivatia studentilor (aspiratiile vocationale,
motivatia pentru invatare etc.). Expectantele sunt strans legate de
angajamentele fata de obiectivele educationale ale studentilor (de
exemplu, studentii care se asteapta sa urmeze un program doc-
toral vor fi mai putin predispusi sa abandoneze studiile in primii
ani ai ciclului de licenta fata de cei ale cdror asteptdri se opresc
la nivelul obtinerii doar a diplomei de licentd) si angajamentele
institutionale. Angajamentul institutional presupune includerea
in model a datelor care specifica angajamentele dispozitionale,
financiare si de timp pe care indivizii le fac pentru a frecventa o
anumitd institutie (sau un tip de institutie, de exemplu, frecven-
tarea unei facultati de Drept sau a unei universitati prestigioase
frecventate de alti membri ai familiei sale).
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O altd caracteristicd a acestui model este considerarea adap-
tarii ca proces longitudinal, experientele studentilor in mediul
academic putand explica modificdrile angajamentelor studentilor
fata de obiectiv si institutie care, astfel, conduc la persistenta sau
la diverse forme de abandon. Caracteristicile individuale ale
studentilor (precum gen, etnie, abilitati etc.), experientele scolare
anterioare (performante scolare), contextele familiale (statut
social, climat, valori etc.) au impact asupra performantelor aca-
demice. Aceste caracteristici individuale influenteaza dezvolta-
rea asteptdrilor si angajamentelor educationale. Angajamentele
fatd de obiective si institutie sunt atat predictori importanti, cat si
reflectii ale experientelor personale in mediul universitar. Avand
in vedere nivelurile anterioare de angajament fatd de obiective si
institutie, integrarea normativa si structurald a persoanei in sis-
temele academice si sociale duce la noi niveluri de angajament.
Cu cat gradul de integrare a individului in sistemele academice
este mai mare, cu atat va fi mai mare angajamentul sau fatd de
institutie si fatd de obiectivul de a finaliza studiile (Figura 2).

Tinto (1975) sustine cd interactiunea dintre angajamentul stu-
dentului fata de obiectivul de a finaliza studiile si angajamentul
sau fata de institutie determina daca va decide sa abandoneze
studiile care vor fi formele de comportament de abandon adop-
tate de acesta. Cu cat angajamentul unui student fata de institutie
este mai scazut, cu atat este mai probabil sa abandoneze studiile.
Un angajament suficient de Inalt fata de obiectivul de a finaliza
studiile, chiar si cu niveluri minime de integrare academica si/
sau sociala si, prin urmare, un angajament institutional minim,
s-ar putea sa nu conduca la abandon. In acest caz, individul ar
putea decide sa persevereze pana la finalizarea programului de
studiu sau pana cand este fortat sd plece din cauza nivelurilor
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insuficiente de performanta academica. Cu cat angajamentul indi-
vidului fata de obiectivul de a finaliza studiile este mai scazut,
cu atat este mai probabil si abandoneze. In functie de rezultatul
experientei persoanei in domeniul academic, aceasta poate ree-
valua asteptdrile sale educationale si poate decide sa se retraga
voluntar din institutie. Evenimentele din sistemul social extern
universitdtii pot afecta integrarea in sistemele sociale si academice
ale universitatii. Tinto ia in calcul si teoria analizei cost-beneficiu
pentru a explica decizia de a abandona studiile, deciziile indi-
viduale cu privire la orice forma de activitate pot fi analizate in
termeni de costuri si beneficii percepute ale acelei activitati in
raport cu cele percepute pentru activitati alternative, studentii
isi vor indrepta resursele cdtre acea activitate care este perceputd
ca maximizand raportul beneficiilor fata de costuri raportat la o
anumitd perspectiva temporala. Un student va tinde sa se retraga
de la universitate atunci cand percepe cd o forma alternativa de
investitie a timpului si resurselor va produce beneficii mai mari,
relativ la costuri, fata de decizia de a continua studiile. Modelul
lui Tinto tine cont, deci, nu doar de factorii individuali, ci si de
varietatea factorilor externi care pot afecta decizia unui student de
a continua studiile. Persistenta nu este numai rezultatul caracte-
risticilor individuale, experientelor anterioare sau angajamentelor
anterioare. Modelul lui Tinto accentueaza ideea ca abandonul este
rezultatul unui proces longitudinal de interactiuni intre individ
si institutie (colegi, facultate, administratie etc.). Angajamentele
educationale si institutionale sunt atat variabile de intrare, cat si
de proces, care ofera componenta dinamica a progresului unui
individ prin sistemul educational.

Aceastd formd a modelului lui Tinto are cateva limite. Una
dintre criticile mentionate de cercetatori vizeaza faptul ca teoria
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lui Tinto este inadecvata pentru modelarea statisticd, cercetatorii
nereusind sd explice majoritatea comportamentelor referitoare la
abandon (McCubbin, 2003), unele cercetari nereusind sa demon-
streze din punct de vedere statistic modelul lui Tinto (Brunsden
et al., 2000). McCubbin aduce in discutie si faptul ca mode-
lul lui Tinto poate explica numai comportamentul studentilor
traditionali, de nefiind generalizabil pentru studenti precum cei
inscrisi la cursuri cu frecventd scazuta sau la distanta, studentii
cu dizabilitdti sau cei care Incep studiile universitare mai tarziu.
In plus, autorul citat mentioneaza ca integrarea academica nu este
un predictor important al abandonului academic in populatiile
traditionale de studenti. In concluzie, desi majoritatea cercetari-
lor au sustinut importanta integrarii, inclusiv ipoteza lui Tinto
a unei relatii potential compensatorii intre integrarea sociala si
cea academicd, modelul a fost pus sub semnul intrebarii in ceea
ce priveste relevanta sa pentru studentii non-traditionali, indi-
ferent daca integrarea este o cauza sau un efect al experientelor
studentesti (McQueen, 2009).

O variabild neglijata In modelul lui Tinto este afectivitatea.
Tinto (1975) se referad la satisfactie si insatisfactie, dar modelul sau
de integrare a studentilor vizeaza preponderent potrivirea din-
tre atitudinile existente si modul in care acestea interactioneaza
cu mediul universitar. Gradul de satisfactie conduce la o ana-
liza cost-beneficiu care este mai degraba cognitiva decat afectiva
(McQueen, 2009).

Mai tarziu, Tinto perfectioneaza modelul si 1i aduce cateva
modificari (Tinto, 1997). In cadrul modelului nou, aspectul tempo-
ral al procesului de decizie privind continuarea studiilor este mai
bine marcat. Totodatd, fiecare etapd a procesului de dezvoltare a
fost numita si delimitatd. Angajamentele externe sunt introduse
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ca sursa de informatii, ca strategie de adaptare a modelului la
influentele comunitatilor externe mediului academic. Totodats,
modelul sugereaza ideea ca, pe baza informatiilor oferite de inte-
grarea academica si invatare, studentul isi revizuieste intentiile si
decide sd persevereze sau sa abandoneze, fara a lua in considerare
angajamentele sale fata de institutie sau fata de obiectivul sau.
Asocierea intre integrarea sociala si cea academica este mult mai
bine evidentiata in noul model. Efortul studentului si rezultatele
educationale sunt elemente noi care apar in noul model, , existand
o relatie directa intre calitatea efortului studentului si gradul de
invdtare al studentului” (Tinto, 1997, p. 600). Cu cat studentii sunt
mai implicati, atat academic, cat si social, in experiente de invdtare
partajate, cu atat sunt mai susceptibili sd devind mai implicati in
propria lor invatare si sa investeasca eficient timpul si energia
necesare pentru a invdta. Afilierile sociale pe care aceste activitati
le ofera servesc ca un vehicul prin care este stimulata implicarea
academicd. Implicarea conduce la imbunatdtirea calitatii efor-
tului, iar acest efort sustinut duce la imbunatatirea invatarii in
moduri care intensificd persistenta. in noul model, clasele sunt
considerate comunitati de invatare situate In contextul mai larg
al comunitatii academice. Clasele servesc ca locuri de intalnire
academice si sociale mai mici care fac posibild intersectarea diver-
sele comunitati de cadre didactice si studenti. Apartenenta la
comunitatea clasei ofera legaturi importante pentru apartenenta
la comunitatea academica mai largd, externa clasei. Universitatile
pot fi vazute din perspectiva acestui model nu doar ca fiind for-
mate din comunitati multiple, ci si din comunitati academice si
sociale suprapuse si uneori incorporate, fiecare influentandu-se
reciproc in moduri importante. Prin extensie, procesul mai larg
de integrare academica si sociald poate fi inteles ca rezultand
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din implicarea studentilor alaturi de cadrele didactice si cole-
gii studenti in comunitatile claselor, procesul acesta facand apoi
trecerea catre implicarea ulterioard in comunitatile academice si
sociale mai mari ale mediului academic (Figura 3). Modelul lui
Tinto incearcd sa surprinda procesul iterativ pe care studentul il
experimenteaza pe parcursul anilor de studiu, meditand asupra
unei posibile decizii intre abandon sau persistenta academica
(Nicoletti, 2019).

Modelul lui Pascarella

Continuand modele anterioare, Pascarella (Pascarella, 1980)
a presupus ca interactiunea mai informald a studentilor cu
membrii facultatii ar putea creste nivelul angajamentului lor
institutional si, ulterior, minimiza riscul de abandon, aceasta
supozitie fiind sustinuta mai ales pentru studentii cu un angaja-
ment institutional scazut. Pascarella (1980) a construit Modelul
contactului informal student—facultate (Figura 4) bazat pe viziu-
nea asupra valorii educationale si a beneficiilor interactiunilor
non-clasice student—facultate si pe rolul pe care universitatea il
are ca organizatie de socializare si al impactului sdu dincolo de
transmiterea de cunostinte.

Modelul lui Pascarella este un model longitudinal care pune
accentul pe relatiile pozitive intre cantitatea de interactiune infor-
mald student—facultate si persistenta studentilor mai ales in pri-
mul an de studii. Calitatea contactului informal student-facultate
este influentata de o varietate de factori, inclusiv diferentele inter-
individuale (trasaturi de personalitate, abilitati, aspiratii si inte-
rese vocationale, experiente academice anterioare etc.), cultura
organizationald a facultdtii, marimea institutiei si experientele din
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mediul academic (Aljohani, 2016). Totodata, Pascarella (1980) sub-
liniaza faptul ca nu toate tipurile de contacte informale student-
facultate au aceeasi influenta asupra rezultatelor educationale.
Se pare cd acele contacte care se concentreaza pe interese intelec-
tuale/literare sau artistice, pe valori sau pe preocuparile viitoare
de carierd au cel mai mare impact, adica acele contacte informale
care extind continutul intelectual al programului academic formal
in viata non-academica a studentului. In plus, aspectele calitative
ale acestor contacte au o influenta pozitiva semnificativa asu-
pra persistentei academice, dezvoltarii personale si aspiratiilor
educationale. Pascarella (1980) mentioneaza si faptul cd este posi-
bil ca relatia dintre contactele informale si dezvoltarea personala
sd nu fie cauzald, ci mai degraba sa fie vorba de covariatie.

Modelul lui Bean

Pentru a contracara una dintre limitele modelelor ante-
rioare care par sa explice problema abandonului la studentii
traditionali, a fost propus Modelul abandonului studiilor la
studentii non-traditionali (Bean & Metzner, 1985). Astfel, autorii
citati subliniaza faptul ca studentii non-traditionali par a fi afectati
in principal de factori de mediu, inclusiv angajamentele familiale
si alte responsabilitati externe. Cadrul conceptual al modelului
se bazeaza pe patru seturi de variabile: performanta academica,
intentia de a abandona studiile, variabilele de fond si variabilele
de mediu (Figura 5). In ceea ce priveste performanta academics,
modelul subliniaza faptul ca studentii cu performante acade-
mice mai scazute sunt mai predispusi sa abandoneze studiile.
In plus, desi notele de la liceu nu afecteaza direct abandonul
studentilor, performanta academica a studentilor este influentata
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de performantele lor anterioare. Totodatd, intentia de a abandona
studiile este influentatd de rezultatele psihologice si variabilele de
background (factori socio-demografici, statutul ca student etc.).
Conform modelului, abandonul este influentat direct de variabi-
lele de mediu, precum situatia financiard, statutul pe piata muncii,
incurajdrile externe, responsabilitatile familiale, posibilitatea de a
se transfera la alta universitate (Bean & Metzner, 1985).
Modelul include doud efecte de interactiune compensato-
rie. Se presupune ca variabilele de mediu sunt mai importante
pentru studentii non-traditionali decat variabilele academice.
Cand atat variabilele academice, cat si cele de mediu sunt bune
(favorabile persistentei), studentii ar trebui sa isi continue stu-
diile, iar cand ambele sunt slabe, studentii ar putea fi tentati sa
abandoneze. Cand variabilele academice sunt bune, dar cele de
mediu sunt slabe, studentii ar putea fi tentati sa abandoneze si
efectele pozitive ale variabilelor academice asupra persistentei
nu vor fi observate. Cand suportul venit din partea mediului
este bun si suportul academic este slab, studentii ar trebui sa
ramana Inscrisi, in aceasta situatie suportul mediului compen-
sand scorurile scazute la variabilele academice. De exemplu,
daca studentii nu pot gdsi aranjamente adecvate pentru ingri-
jirea copiilor, nu 1si pot ajusta programul de lucru sau nu 1si
pot plati taxele de scolarizare, nu vor continua studiile indife-
rent de suportul academic bun. Studentii care sunt incurajati sa
ramand la scoald de cdtre familie si angajatori probabil vor face
acest lucru. Astfel, pentru studentii non-traditionali, suportul
mediului si Incurajarile externe compenseaza suportul acade-
mic slab, dar relatia inversa nu este sustinuta. Al doilea efect
compensatoriu este intre rezultatele academice si rezultatele
psihologice. Studentii care obtin scoruri ridicate pentru ambele
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categorii 1si vor continua studiile, In timp ce se asteapta ca stu-
dentii care obtin scoruri scdzute pentru ambele sa abandoneze.
Cu toate acestea, studentii pot abandona studiile chiar daca
obtin performante academice bune, dacad percep niveluri scazute
de utilitate, satisfactie sau angajament, sau au niveluri ridicate
de stres (Figura 5).

Alte modele ale abandonului academic

Pe parcursul timpului au fost propuse si alte modele explica-
tive ale abandonului academic, unele dintre ele integrand ele-
mente din modelele anterioare. De exemplu, modelul integrativ
(Cabrera et al., 1993) include toate variabilele care s-au dovedit
semnificative In modelele lui Tinto si Bean. Cabrera si colabora-
torii sai (1993) au demonstrat ca integrarea celor doud modele a
oferit o explicatie si o intelegere mai buna a procesului de aban-
don al studentilor si ca variabilele de mediu au un rol mai com-
plex in explicarea persistentei decat a considerat Tinto.

Alti cercetatori (Berger & Braxton, 1998) au omis anumite vari-
abile din modelul lui Tinto, precum angajamentul fata de obiectiv
si fata de institutie si au adaugat alte variabile organizationale,
comunicarea institutionald, corectitudinea in aplicarea politicilor
si regulilor si participarea la luarea deciziilor, ardtand ca acestea
au influentd indirecta asupra intentiilor studentilor de a abandona
studiile. Astfel, atributele organizationale joaca un rol semnifica-
tiv in fenomenul de retentie a studentilor.

Teoria implicarii studentilor (Astin, 1999) se refera la cantitatea
si calitatea energiei fizice si psihologice pe care studentii o inves-
tesc In experientele academice, cantitatea implicarii fiind pozitiv
corelata cu cantitatea Invatarii si dezvoltarii personale a acestora,
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lipsa implicarii fiind, din perspectiva lui Astin, principalul factor
explicativ al abandonului.

Modele mai recente dezvolta ideea lui Tinto despre rolul fac-
torilor culturali, economici, sociali si institutionali care explicd
abandonul studiilor, accentuand insa si influenta caracteristici-
lor personale, precum genul si statutul socioeconomic asupra
experientei de tranzitie spre viata de student. Tranzitia la univer-
sitate implica mutarea cdtre o structura mai mare, mai imperso-
nald, In care suportul social perceput este mai scazut si efortul de
adaptare mult mai mare (Wintre & Yaffe, 2000). Unele cercetari
indica faptul cd institutiile si retelele sociale au o influenta asupra
modului in care studentii se adapteaza. Retentia studentilor este
o problema de justitie sociala care arata masura In care studentii
sunt stimulati sa-si continue studiile la institutiile de invatamant
superior pentru a progresa si a absolvi programul de studiu intr-o
anumitd perioada (Quin, 2013).

Modele ale adaptarii academice

Contextele educationale reprezinta contexte importante
pentru promovarea dezvoltarii academice si pentru dezvolta-
rea socio-emotionala pe parcursul intregii vieti. Dezvoltarea
socio-emotionala necesita adaptare psihologica la contextul
educational. Adaptarea psihologica (atat in interiorul, cat si in
afara contextelor educationale) are loc pe mai multe planuri, vari-
ind de la fluctuatii foarte scurte, de la un moment la altul, pana la
schimbari pe termen lung pe parcursul lunilor sau anilor. Adap-
tarea psihologica in context educational implica abilitati precum
gestionarea stresului, reglarea emotiilor, construirea relatiilor
pozitive si dezvoltarea unei identitati personale si profesionale

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



solide. Aceste abilitati ajuta studentii sa navigheze printre provo-
cdrile si schimbdrile pe care le intalnesc pe parcursul experientei
lor educationale si contribuie la succesul lor atat in cadrul acade-
mic, cat si In viata lor personald si profesionala pe termen lung
(Neubauer & Schmiedek, 2023). De aceea, modele mai recente din
domeniul educational vorbesc nu doar despre intentia de aban-
don al studiilor sau despre persistenta, ci aduc in discutie cadrul
mai larg al dezvoltarii si adaptarii academice.

Modelul lui Baker si Siryk

Unul dintre cel mai des citate modele ale adaptarii academice
este modelul lui Baker si Siryk care a stat si la baza dezvoltarii
unui instrument de masurare a adaptarii la universitate (Baker &
Siryk, 1986), Chestionarul de adaptare a studentilor la facultate
(SACQ). Conform acestor autori, adaptarea la facultate este un
construct multidimensional care include patru domenii: adap-
tare academicd, adaptare sociala, adaptare personal-emotionala
si atasament institutional.

Adaptarea academica se refera la succesul unui student in a
face fata diverselor cerinte educationale caracteristice experientei
academice. Aceste cerinte se impart in patru categorii. Prima
dintre acestea se refera la motivatie, sau atitudinile fata de obiec-
tivele academice si munca academica necesara, motivatia de a
urma o facultate si de a realiza sarcini academice, simtul scopu-
lui educational (Baker & Siryk, 1999). Se asteapta ca persoanele
cu o motivatie mai mare, ca o categorie de ajustare academica,
sd aibd performante mai bune. A doua categorie se refera la apli-
care, sau cat de bine este tradusd motivatia in efort academic
efectiv, transpunerea motivatiei in efortul academic, eficienta
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indeplinirii cerintelor. Baker si Siryk (1999) definesc a treia
categorie de adaptare academica in termeni de succes al efortului
academic, eficacitatea functionarii academice, componenta numita
performantd. Mediul academic este a patra categorie, definita ca
satisfactie fata de mediul academic si ceea ce acesta ofera.

Adaptarea sociald reprezinta masura si succesul activitatilor
sociale si a functionarii sociale in general, capacitatea de a satisface
cerintele sociale asociate experientei universitare, cum ar fi par-
ticiparea la activitati extracurriculare si dezvoltarea relatiilor cu
colegii si profesorii. Baker si Siryk (1984) includ in aceastd forma
de adaptare implicarea si relationarea cu alte persoane din uni-
versitate, gestionarea relocarii sociale si a departarii de casa si
de persoanele semnificative si satisfactia cu privire la aspectele
sociale ale mediului universitar.

Adaptarea personal-emotionald vizeazd starea de bine psiholo-
gica si fizicd a studentilor. Atasamentul institutional vizeaza atat
atasamentul general, sentimentele despre mediul universitar in
general, sau gradul de satisfactie fata de faptul ca face parte din
mediul universitar, dar si atasamentul specific, sentimentul de
apartenenta al studentilor fata de facultatea la care sunt inscrisi
(Baker & Siryk, 1986).

Modelul propus de catre Baker si Siryk (1984, 1986), precum
si chestionarul pentru masurarea adaptarii la viafa de student
reprezintd unul dintre cel mai des folosite instrumente raportate
in literatura de specialitate (Credé & Niehorster, 2012). SACQ
a fost folosit in studii diverse, pentru a identifica probleme de
adaptare in primul an de studii, pentru selectia studentilor pentru
programe de monitorizare si selectie pentru programe destinate
scaderii ratelor de abandon, pentru a masura eficienta progra-
melor de consiliere sau orientare scolara si vocationald, pentru a
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prezice performantele si reusita academica (Credé & Niehorster,
2012; Grama & Iliescu, 2019).

Modelul inadaptarii academice

Abordarea inadaptdrii academice este mai putin reprezentata
in literatura de specialitate decat cea a adaptarii academice, pro-
blematica fiind destul de controversata in principal din cauza
conceptualizarii sale in opozitie cu adaptarea. Nu intotdeauna
nivelurile scazute ale factorilor care determina adaptarea acade-
micd explicd variatia inadaptarii academice (Cazan et al., 2023).
Inadaptarea academica se refera la ansamblul de dificultdti com-
portamentale, sociale si emotionale care impiedica studentii sa se
adapteze la noul mediu de invatare, sa indeplineasca cu succes
cerintele academice (Jansen & van der Meer, 2012). Studentii cu
niveluri ridicate de inadaptare academica raporteaza insatisfactie,
implicare scazutd, un nivel ridicat de stres care le afecteaza starea
de bine (Cricchio & Coco, 2022), realizarile academice (Rienties
et al., 2012; Bailey & Phillips, 2016) si performanta academica
(Bailey & Phillips, 2016; Rienties et al., 2012).

Un model recent al inadaptarii, in literatura de specialitate
din Romania, este propus de cdtre profesorul Aurel Ion Clinciu.
Modelul care a stat la baza constructiei unui instrument pentru
masurarea inadaptdrii, atat pentru ciclul preuniversitar (Clinciu,
2014), cat si pentru ciclul universitar (Cazan et al., 2023; Clinciu &
Cazan, 2014), operationalizeaza conceptul de inadaptare acade-
mici ca o reactie la stresul academic. In prima versiune a mode-
lului, inadaptarea acopera trei dimensiuni: spiritul rebel vazut
ca indiferentd fata de valorile academice, indisciplina, insubor-
donarea, putand prezice chiar comportamentul predelictual si
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delictual intens; nevrotismul care caracterizeaza elevul/studentul
slab organizat si putin integrat, cu deficit energetic, tonus muscu-
lar slab, deficit al spiritului de echipa, factorul putand fi conside-
rat sinonim cu instabilitatea emotional-afectiva, aceasta trasatura
implicand si vointa; procrastinarea (dimensiune prezenta la nivel
universitar) indicand un comportament caracterizat prin amana-
rea actiunilor sau a sarcinilor academice pentru mai tarziu, cau-
tarea scuzelor pentru a explica nefinalizarea unei actiuni, fiind
vdzutd ca un comportament disfunctional de evitare a sarcini-
lor. Versiunile ulterioare ale modului pentru ciclul universitar
adauga dimensiunea neonestitatii academice care inlocuieste spi-
ritul rebel, aceasta dimensiune fiind mai tipica nivelului de studii
preuniversitar (Clinciu & Cazan, 2014).

Continuarea cercetarilor a indicat necesitatea de a elabora un
concept mai larg si mai nuantat asupra fenomenului inadapta-
rii care sd cuprinda dimensiunea interna (anxietate, depresie
si autoeficacitate) si, de asemenea, dimensiunea externa (pro-
crastinare, neonestitate academica si comportament disruptiv),
ambele reunite intr-un scor unic. Astfel, noul model inlocuieste
ideea de nevrotism scolar/academic, partajand-o in doud catego-
rii distincte, anxietatea si depresia, la care adauga sentimentul
de sine (eficientd si valoare personald scazute, adicd deceptie de
sine legata de mediul academic) (Clinciu, 2019). Directia externa
cuprinde in mod simetric doud forme de raspuns la presiu-
nile academice — procrastinarea si neonestitatea academica —
completate de o a treia, care este comportamentul disruptiv ce
marcheaza ruptura de valorile academice. Acest model teoretic
a fost testat intr-un studiu recent (Cazan et al., 2023) care pro-
pune o versiune noua a Chestionarului de inadaptare acade-
mica pentru studenti. Studiul de validare a instrumentului pe
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un esantion de 809 studenti romani a confirmat partial mode-
lul teoretic, astfel: rezultatele au evidentiat existenta unui scor
unificat incluzand sase dimensiuni: doua dimensiuni afective,
nevrotismul si anxietatea legata de testare, o dimensiune soma-
ticd, somatizarea, trei dimensiuni comportamentale, procras-
tinarea, neonestitatea — comportament neetic si atitudinea
machiavelica. Aspectul comportamental s-a concentrat pe pro-
crastinare, iar itemii privind comportamentele neoneste s-au
grupat in doud categorii: comportamente neetice (a ldsa pe altci-
neva sa rezolve sarcinile academice, a copia rezolvarea de la un
coleg de clasa etc.) si atitudini machiavelice (a adopta atitudinea
de tipul , scopul justifica mijloacele”, a minti pentru a obtine
beneficii la facultate), aceasta ultima dimensiune fiind intr-o
oarecare masura suprapusa comportamentului disruptiv, cerce-
tdrile ardtand cd uneori studentii se angajeaza in comportamente
academice necorespunzdtoare, din cauza tendintei de a ignora
normele si regulile in beneficiul propriu (Esteves et al., 2021).
Dintre dimensiunile comportamentale, procrastinarea pare sd
fie factorul cel mai reprezentativ, convergent cu studiile ante-
rioare care au definit procrastinarea ca fenomen care perturba
responsabilitatile academice (Grunschel et al., 2013). Dimensiu-
nea afectiva este bine reprezentatd in acest model, relatia dintre
emotii si performantele si adaptarea academica fiind, totodats,
confirmata de literatura de specialitate (Baker & Siryk, 1999;
Iglesias-Benavides et al., 2016; Steinmayr et al., 2016). Totodata,
cristalizarea unei dimensiuni referitoare la somatizare este con-
cordanta cu modelele teoretice care considera ca problemele
de naturd somatica pot fi indicatori ai inadaptarii, fiind con-
siderate o modalitate de exprimare a dificultatilor psihologice
(Moritsugu et al., 2022; Otterpohl et al., 2017).
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Cunoasterea modelelor adaptarii academice este impor-
tanta pentru cd asigura suportul pentru intelegerea factorilor
care contribuie la o adaptare academicd reusitd, pe baza carora
pot fi dezvoltate strategii pentru a sprijini studentii, ducand la
imbunatatirea performantei academice, satisfactiei si succesului
academic. Totodata, modelele permit identificarea studentilor
care sunt in situatii de risc academic, iar identificarea timpurie
a acestor studenti permite interventia si promovarea de servi-
cii de suport eficiente si personalizate pentru a satisface nevoile
specifice ale diferitelor grupuri de studenti (studenti de anul I,
studenti internationali sau studentii din medii socioeconomice
diverse). Aceste modele oferd perspective valoroase pentru fac-
torii de decizie si liderii educationali in dezvoltarea politicilor si
practicilor care favorizeaza un mediu propice invatarii si reali-
zdrilor academice prin crearea unor medii de invatare de suport,
practici eficiente de predare si politici incluzive. Adaptarea aca-
demica are implicatii pe termen lung pentru viitorul profesional
si dezvoltarea personald a studentilor. Abilitatile dobandite in
timpul acestui proces, cum ar fi gestionarea timpului, rezilienta si
autoreglarea, sunt valoroase dincolo de contextul academic si con-
tribuie la succesul lor profesional si personal. Astfel, intelegerea
modelelor de adaptare academicad este cruciald pentru crearea
unui mediu educational care sustine dezvoltarea academica si
personald a studentilor, imbundtateste experienta lor de invatare
si1i pregateste pentru provocarile viitoare.
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Problematica adaptarii academice

Problematica adaptdrii academice reprezinta una dintre
temele fundamentale in universul cunoasterii si actiunii edu-
cative academice din domeniul stiintelor comportamentale,
fiind prezenta atat in preocuparile cercetatorilor educationali,
cat si in ale practicienilor. Identificarea factorilor favorizanti,
a cauzelor care pot genera probleme de inadaptare academics,
a consecintelor, a formelor si modalitatilor de prevenire si dimi-
nuare a inadaptarii academice sunt teme abordate de cercetari
psihoeducationale ce sustin complexitatea si permanenta feno-
menului adaptdrii academice.

In mod general, cand ne referim la adaptarea individului
la mediu, avem in vedere principala sa functie, aceea de a asi-
gura supravietuirea la conditiile existente ale mediului si presu-
pune mobilizarea din partea individului a tuturor mecanismelor
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neurofiziologice, psihologice si sociale de a raspunde favorabil
solicitarilor mediului extern.

In sens larg, adaptarea se referd la ansamblul modificirilor
comportamentale pe care o persoana le manifestd in vederea
acomodarii optime la mediul ambiental. Din aceastd perspec-
tiva, adaptarea se prezintd ca un proces de organizare a relatiei
dintre individ si mediu si se refera la capacitatea persoanei de a
raspunde favorabil solicitarilor si exigentelor mediului extern si,
totodatd, respectand necesitdtile individuale.

In literatura de specialitate, datoritd complexititii si
implicatiilor teoretice si practic-actionale, conceptul de adaptare
este studiat din mai multe perspective.

Din perspectiva psihologica, adaptarea presupune un proces de
organizare si echilibrare intre individ si mediu (extern sau intern)
si se realizeaza prin procese de asimilare, prin care individul face
fata noilor situatii si probleme din mediu, prin utilizarea meca-
nismelor de care dispune si prin procese de acomodare, prin care
individul face fata noilor provocari, modificand sau elaborand noi
mecanisme psihice In conformitate cu exigentele mediului. Adap-
tarea de tip psihologic presupune echilibrul cat mai stabil intre
procesul de asimilare de noi cunostinte, valori, atitudini si proce-
sul de acomodare, de modificare comportamentald, de renuntare
la atitudini si valori nefunctionale pentru contextul dat. La polul
opus, inadaptarea psihologica apare cand intre procesul de asi-
milare si procesul de acomodare nu se realizeaza echilibrarea, fie
prin respingerea sau ignorarea constanta a cerintelor mediului
extern in detrimentul nevoilor individuale, fie prin abandonarea
satisfacerii trebuintelor si nevoilor personale (Albu, 2002).

Din perspectiva sociald, adaptarea reprezinta un proces com-
plex de armonizare a conduitei individului la cerintele mediului
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sociocultural, fiind rezultatul interactiunilor interpersonale
permanente ale individului cu ceilalti indivizi participanti la
interactiune si care ii recunosc capacitatile, identitatea, locul si
statutul (Selosse, 1999).

Din perspectiva educationald, adaptarea academica se refera la
atingerea echilibrului dintre cerintele mediului academic si perso-
nalitatea studentului. Procesul de adaptare academica se referd la
asigurarea concordantei dintre cerintele mediului academic si per-
sonalitatea studentului. Adaptarea academica devine un proces
dinamic de ajustare sau de transformare a comportamentului stu-
dentului fatd de cerintele mediului academic, pentru a raspunde
adecvat exigentelor acestuia, dar si de transformare a exigentelor
mediului in functie de nevoile si potentialul studentului. Adap-
tarea scolard reprezinta o forma a adaptarii sociale, specificul
acesteia rezultand din impletirea mecanismelor relationale cu
mecanismele adaptdrii pedagogice (instructionale), aceasta fiind
definitd ca rdspunsul eficient si creativ al studentului la exigentele
pedagogice si curriculare (Rudica, 1998).

Adaptarea academica reprezintd un proces cu anumite carac-
teristici specifice, necesitand o anumita durata de timp si care
vizeaza atat adaptarea psihologica care in acest context se referd
la capacitatea studentului de a se adapta specificului activitatii
de invatare academice, cat si adaptarea sociald, relationala care
se referd la capacitatea studentului de a relationa si a se integra in
grupurile sociale academice, de a asimila normele si valorile de
conduitd specifice organizatiei academice. Astfel, studentul care
reuseste sa se adapteze in mediul academic este integrat social
cu alti studenti, participd la activitatile academice si manifesta
atasament si angajament fata de institutia educationala.
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Un model integrativ al adaptarii academice

Primul an de facultate reprezinta o perioada critica pentru
studenti (Clinciu, 2013). Studentii in primul an de facultate se
confrunta cu o perioada de tranzitie care presupune o multime de
provocari, cum ar fi stabilirea de noi relatii, schimbari in relatiile
existente cu familia si pdrintii, cresterea costurilor, dezvoltarea
obiceiurilor de invdtare in medii educationale noi si provoca-
toare, gestionarea sarcinilor de dezvoltare ca adulti independenti
(Paramo et al., 2017; Morton et al., 2013). Studentii aflati in pri-
mul an de facultate, de obicei, au varsta intre 18 si 25 de ani,
aflandu-se in faza de maturitate emergentd, care se caracteri-
zeaza prin autonomie personald, independenta relativa fatd de
rolurile sociale, autoexplorare si fata de experiente noi (Arnett,
2000). In primul an de facultate, studentii sunt expusi multiple-
lor experiente stresante, ceea ce poate determina sentimente de
nesiguranta si anxietate (Purnamasari et al., 2022), dar si de insta-
bilitate emotionald (Nelson, 2020). Adaptarea academica se reali-
zeaza cand studentul reuseste sd integreze tranzitia in noul mediu
academic. Aceasta este influentata de caracteristicile tranzitiei, de
caracteristicile mediului pre si post-tranzitie, precum si de carac-
teristicile personale ale studentului (Schlossberg, 1981).

in cadrul adaptarii academice, elementul central este dat de
interactiunea dintre personalitatea studentului si caracteristicile
mediului academic. Pascarella si Terenzin (1991) au afirmat ca
adaptarea academica constd in doua procese fundamentale com-
plementare de de-socializare si socializare. De-socializarea implica
schimbarea sau abandonarea anumitor valori, credinte si trasa-
turi ca rdspuns la noua experienta, iar socializarea implica adop-
tarea de noi valori, atitudini, credinte si perspective ca raspuns
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la noile cerinte ale mediului academic. Din aceasta perspectiva,
reusita procesului de adaptare este dependenta de rolul activ al
personalitdtii studentului, prin manifestarea comportamentului
transformator constient (Paladi, 2021). Astfel, eficacitatea adap-
tarii academice este determinata de nivelul individual de dez-
voltare al adaptabilitatii studentului, care reprezinta capacitatea
acestuia de a reactiona adecvat in vederea stabilirii echilibrului
la situatiile provocatoare din mediu.

Studentul din anul I de facultate, implicat intr-o situatie sociala
noud (mediul academic), se confrunta cu o serie de noi provocari,
precum noi continuturi de invatare care sunt transmise si eva-
luate prin noi modalitati de predare si evaluare care trebuie sa
activeze structuri complexe de invatare — Invatarea academica —
diferite fata de invatarea scolard, noi tipuri si niveluri de comu-
nicare, noi grupuri sociale (colegi, profesori, personal academic
etc.), noi responsabilitati si roluri sociale etc. Aspectele mentionate
devin cauze obiective ale stdrii de dezechilibru percepute de catre
student. Procesul de adaptare academica presupune experimen-
tarea din partea studentului a unor comportamente si strategii
actionale, pana cand acesta accepta ceea ce corespunde propriei
personalitdti (Tarina, 2014).

Efectele unei bune adaptari academice in primul an de studiu
se reflecta in nivelul de performanta si in reprezentarile pozitive
despre experienta academica din facultate. Adaptarea academica
este asociata cu succesul academic (Pascarella & Terenzini, 1980;
Petersen et al., 2009), cu capacitatea de socializare si cu succesul
profesional viitor (Kuh et al., 2008; Gray et al., 2013).

Adaptarea academica este un proces psihosocial care necesita
o varietate de strategii de coping, altfel spus, adaptarea academica
nu se reduce la performanta academica (Baker & Siryk, 1984).
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In literatura de specialitate existd un consens in ceea ce priveste
adaptarea academicd, care este un concept multidimensional si
multifatetat. Studentul care reuseste sa se adapteze cu succes la
facultate manifestd nu numai adaptare pedagogics, ci si adaptare
sociald, adaptare emotionala si adaptare institutionald (Baker &
Siryk, 1984). Conform taxonomiei lui Baker si Siryk (1984), adap-
tarea academicd presupune urmatoarele aspecte:

a. Adaptarea pedagogica reflecta gradul de adaptare la cerin-

tele educationale, implicarea la cursuri si in studiu, precum
si efortul depus in invatare. Adaptarea pedagogica presu-
pune motivatia pentru invatare, stabilirea unor obiective
clare pentru invatare, manifestarea angajamentului in sar-
cinile academice si obtinerea satisfactiei fata de invatarea
academica.

b. Adaptarea sociald reflecta gradul de integrare in structurile

sociale, participarea la activitatile extracurriculare si inte-
grarea in grupurile sociale. Adaptarea sociald presupune
participarea la activitatile sociale din facultate, construi-
rea de noi relatii sociale, atat cu colegii, cat si cu profesorii,
manifestarea de comportamente prosociale de colaborare
i cooperare.

c. Adaptarea emotionald reflectd gradul de a face fatd stresului

provocat de noul mediu academic. Adaptarea emotionala
presupune manifestarea unor strategii pozitive de coping
ata de exigentele mediului academic.

fata d tel diul d

. Adaptarea institutionala reflecta gradul de integrare in

comunitatea universitara. Adaptarea institutionald presu-
pune madsura in care studentii manifesta angajament fata
de comunitatea academicad, calitatea relatiei cu institutia
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academicd, precum si satisfactia resimtita fata de apartenenta
la institutia educationala respectiva.

Cunoasterea factorilor care determina o bund adaptare acade-
mica a studentilor din anul I de studiu a reprezentat o necesitate
atat pentru teoreticieni, cat si pentru practicieni. Numeroase stu-
dii din literatura de specialitate au examinat contributia factorilor
individuali, de mediu si contextuali (Ratelle ef al., 2005).

Multi teoreticieni sunt de acord ca modelul teoriei sisteme-
lor bioecologice dezvoltat de Urie Bronfenbrenner poate explica
integrativ contributia factorilor personali, a factorilor familiali si
comunitari, precum si a factorilor culturali si societali in adaptarea
academica a studentilor (Purnamasari, 2022; Katz & Somers, 2015).
Teoria examineaza In mod specific interactiunile influentelor pro-
ximale si distale din mediu care influenteaza invatarea si dez-
voltarea individuald si care au un impact direct asupra adaptdrii
psihosociale. Prin cunoasterea factorilor individuali in diverse
contexte, putem identifica nivelul de dezvoltare. Mediul este alca-
tuit din mai multe straturi reprezentate de microsistem (factorii
care sunt in interactiune directd cu persoana — familia, grupul
de prieteni, scoala), mezosistem (efectele interactiunilor factori-
lor de la nivelul microsistemului, spre exemplu, relatia pe care
parintii o au cu scoala sau relatiile dintre pdrinti etc.), exosistem
(reprezentati de factori externi, care nu fac parte din mediul direct
al persoanei, dar care o pot afecta, spre exemplu, nivelul socio-
economic al pdrintilor), macrosistem (factorii globali, culturali,
spre exemplu valorile, credintele promovate de mediul cultural
in care persoana se dezvolta) si cronosistem (se refera la variatiile
in timp si spatiu ale unor factori cu influenta directa asupra per-
soanei, spre exemplu castigarea unui concurs scolar). Din fiecare
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strat al mediului, persoana primeste mesaje despre identitate,
dezvoltare, provocdri, resurse si suport, care pot explica intr-un
mod integrativ adaptarea academica (Katz & Somers, 2015).

Factori ai adaptarii academice
Factorii individuali

Tranzitia In mediul academic reprezinta o perioada cruciala
pentru orice student, avand in vedere faptul ca are impact asupra
nivelului de adaptare si, implicit, asupra performantelor acade-
mice.

Wintre si Yaffe (2000) propun un model social de adaptare a
studentilor la universitate, considerand ca anumite caracteristici
ale studentilor sunt modelate de experientele sociale premerga-
toare intrarii la universitate, accentuand rolul influentelor paren-
tale. Factorii individuali (variabilele demografice — gen, varsta,
statutul social economic) influenteaza participarea la aspectele
formale si informale ale sistemelor academice si sociale univer-
sitare, modeland integrarea academica si sociald a acestora.

Experienta tranzitiei in universitate poate fi perceputa diferit
in functie de variabila gen, genul putand fi considerat un predic-
tor semnificativ al adaptarii academice a studentilor in primul
an de studiu. In literatura de specialitate, studiile privind relatia
dintre adaptarea academicad si gen sunt numeroase, insa rezul-
tatele variaza in functie de contextul abordat. In ceea ce priveste
rata de abandon, rezultatele studiilor sunt convergente, consta-
tandu-se tendinta de abandon mai scazutd in randul femeilor
(Conger & Long, 2010). in studiile de meta-analizi realizate de
Crede si Niehorster (2012) nu s-a constatat o relatie directd intre
adaptarea academici si apartenenta de gen. In schimb, literatura
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de specialitate releva efectul moderator al variabilei gen in adap-
tarea academica a studentilor. Astfel, s-a constatat ca studentele
au o atitudine pozitiva in a cauta suportul social (Ang et al., 2004;
Raunic & Xenos, 2008), prezinta motivatie intrinseca ridicata (Ver-
meir & Van Kenhove, 2008) si au performante academice mai
bune (Baker, 2004). Totodatd, acestea demonstreaza in primul an
de studiu niveluri ridicate de stres la suprasolicitarea academica
(Misra et al., 2000) si manifesta niveluri de anxietate ridicata fata
de testare in comparatie cu colegii lor de gen masculin (Chapell
et al., 2005).

Relatia dintre variabila varsta si adaptarea academica la stu-
dentii din anul I de studiu este pusa in evidenta indirect, stu-
diile din literatura de specialitate mentionand varsta ca fiind
o variabild cu rol moderator. Studentii non-traditionali sunt
predispusi sa frecventeze cursurile programului de studii,
manifestand niveluri ridicate de autorealizare (McKenzie &
Gow, 2004) si de motivatie intrinseca (Jacobson, 2000), fata de
colegii lor mai tineri. In ceea ce priveste performanta acade-
mica, studiile evidentiaza rezultate controversate. Rezultatele
studiilor anterioare concluzioneaza cd studentii non-traditionali
au performante academice la fel de bune precum colegii lor mai
tineri (Baker, 2003; Spitzer, 2000), iar alte studii evidentiaza fap-
tul cd studentii non-traditionali au performante academice mai
bune decat studentii traditionali (Carney-Crompton & Tan 2002).
Rezultatele studiilor nu evidentiaza o relatie directa si semnifi-
cativa intre adaptarea academicd a studentilor din anul I si varia-
bila varsta (Ramsay et al., 2007).

Statutul socioeconomic se refera la indicatorii obiectivi ai capi-
talului economic, cum ar fi venitul, educatia si ocupatia unui indi-
vid. Astfel, una dintre principalele dificultati cu care se confrunta
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studentii care provin din familii cu venituri mici nu se refera
numai la finantarea studiilor universitare, ci si la persistenta si
finalizarea studiilor. Studentii cu venituri scazute, proveniti din
medii minoritare, din familii monoparentale sau cu parinti care nu
detin o diploma de studii superioare manifesta o probabilitate mai
mare sa obtina medii mai mici la examenul de admitere sau sa fie
casatoriti si/sau sa aibd copii, sa aibd o medie mai mica la exame-
nul de admitere, sa nu fie admisi la facultate imediat dupa fina-
lizarea liceului (King, 2005). De asemenea, studentii cu venituri
mici sunt mai predispusi sd lucreze cu norma intreaga si sa locu-
iasca in afara campusului universitar. Implicarea in activitatile
academice si frecventarea cursurilor sunt mult mai scazute la
studentii cu venituri mici, ceea ce afecteaza performanta acade-
mica (Terenzini et al., 2001). De asemenea, s-a constatat ca adap-
tarea emotionald a studentilor cu venituri scazute este afectata,
acestia raportand probleme de sanatate mentala (depresie, anxie-
tate) mult mai frecvent decat studentii cu venituri medii si ridicate
(Eisenberg et al, 2007). Literatura de specialitate evidentiaza ideea
cd nivelul socioeconomic ridicat al studentului este in relatie pozi-
tiva cu realizarea academica, cu experientele sociale, cu participa-
rea la viata academicd, cu preocuparile financiare si cu finalizarea
studiilor, ceea ce converge cdtre niveluri ridicate de adaptarea
academica si, implicit, catre obtinerea de performante academice
superioare.

Performanta si experienta academica anterioara reprezinta fac-
tori predictivi importanti in adaptarea academica a studentilor
in universitate. Studentii care au avut performante scolare peste
medie in liceu, precum si la examenul de bacalaureat au sanse
mult mai mari sd perceapa cerintele academice din facultate mai
putin solicitante si dificil de atins, manifestand niveluri ridicate,
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dar si rapide de adaptare academica. Performanta academica este
masuratd prin scorurile GPA (media notelor obtinute pe parcur-
sul scolarizdrii), fiind un criteriu pentru selectia la facultate, dar
si un indicator de performanta relevant pentru statutul acade-
mic al studentului. Cu toate ca putem identifica limite ale sco-
rului GPA 1n ceea ce priveste validitatea si fiabilitatea acestuia,
fiind dependent de inflatia notelor si de diferentele de acordare
a acestora Intre diferite institutii scolare, acesta ramane o modali-
tate principald de a stabili performanta academica a individului.
Scorurile ridicate la GPA reflecta abilitati academice solide, fiind
un factor relevant pentru adaptarea academica (Richardson et al.,
2012; Crede & Niehorster, 2012).

Adaptarea academicd a studentilor este facilitata si de
experienta anterioara pe care au acumulat-o cu noul mediu aca-
demic. Implicarea viitorilor studenti in participarea la programe
de orientare in cariera si de activitati nonformale, facilitarea fami-
liarizdrii cu cultura organizationala a noului mediu academic
reprezintd factori care influenteaza adaptarea acestora in noul
mediu academic (Abe et al., 1998; Crede & Niehorster, 2012).

Conceptul de capital psihologic al individului se refera la dez-
voltarea pozitiva a individului care se caracterizeaza prin auto-
eficacitate, optimism si rezilientda (Luthans et al., 2015). Studiile
de meta-analiza (Robbins & al., 2004; Crede & Niehorster, 2012)
privind adaptarea academica indica o relatie constantd intre carac-
teristicile personale ale studentului (abilitdti cognitive, motivatie,
factori de personalitate, autoeficacitate etc.) si adaptare.

Abilitatile cognitive sunt elemente-cheie in desfdsurarea orica-
rui tip de activitate, implicit in activitatea de invatare. Abilitatile
cognitive se referd la capacitatea creierului de a procesa, opera
si de a realiza rationamente, fiind considerate cele mai stabile
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variabile in predictia performantei academice (Stadler ef al., 2016).
Rezultatele studiilor din literatura de specialitate nu releva o
relatie directa intre abilitatile cognitive si adaptarea academica,
ci indirect prin achizitiile si performantele academice. Studentii
cu performante bune la testele standardizate (SAT/ACT) tind sa
se adapteze mult mai usor la viata academicd, deoarece abilitatile
cognitive reflectd capacitatea persoanei de a procesa si dobandi
rapid noi abilitdti care sunt necesare pentru noul mediu de
invatare (Crede & Niehorster, 2012).

Literatura de specialitate releva rolul abilitdtilor non-cognitive
cu impact puternic asupra adaptarii academice, motivatia fiind
factorul cel mai des invocat. Nivelurile scazute ale motivatiei se
reflectd in diminuarea efortului depus pentru indeplinirea sar-
cinilor academice si a obiectivelor de invitare. In cele mai multe
studii, factorii motivatori sunt implicati in eforturile studentilor
de a obtine performanta academicd si de a se implica in sarcinile
academice.

Caracteristicile comportamentale ale studentilor reprezinta fac-
tori care contribuie la adaptarea academica a studentilor. Aceste
caracteristici includ autoreglarea, metacognitia si autoeficacitatea,
locul controlului, strategiile de invatare si aspiratiile si asteptdrile
profesionale si se asociazd In mod direct cu adaptarea academica
(Petersen et al., 2009).

Eficacitatea se refera la capacitatea persoanei de a performa
in activitatea pe care o desfdsoard, iar stima de sine, la evalua-
rea pe care o realizeaza persoana asupra perceptiei propriei
valori. Autoeficacitatea se referd la increderea persoanei in pro-
priile sale abilitdti de a face fatd cu succes unei sarcini speci-
fice. Manifestarea nivelurilor ridicate de auto-eficacitate si stima
de sine se asociaza cu succesul academic, facilitand adaptarea.
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Studentii care manifestd niveluri ridicate ale autoeficacitatii sunt
mai motivati sa isi atingd obiectivele academice, prin mobili-
zarea efortului de invatare. Totodatd, acestia sunt dispusi sd
incerce noi strategii de invdtare, sa-si asume initiativa in pro-
priul demers de invatare, sa caute ajutor si sa-si gestioneze efici-
ent resursele pentru a-si atinge obiectivele academice. Studentii
care cred cd detin abilitati si capacitati necesare pentru a reusi
in sarcinile academice se adapteazd mult mai rapid si mai
bine decat cei care au asteptari scazute privind eficacitatea lor
(Zimmerman et al., 1992). Autoeficacitatea reprezinta un fac-
tor important in adaptarea academica a studentilor in primul
an de studiu influentand motivatia, performanta si capacitatea
de gestionare a stresului si a invatarii. Manifestarea nivelurilor
ridicate de autoeficacitate poate contribui la o adaptare acade-
mica eficienta si la obtinerea succesului.

Un factor implicat in adaptarea academica a studentilor il
reprezinta strategiile de autoreglare (Pintrich, 2004). Strategiile
de invatare autoreglatd implica obtinerea, utilizarea si evaluarea
feedbackului pentru imbunatatirea propriului demers de invatare.
Prin utilizarea strategiilor de invatare autoreglatd, studentii
devin mai autonomi in propriul proces de invatare, ceea ce le
permite sd 1si adapteze mai eficient abordarea la noile cerinte
academice si sd rdspunda mai bine la schimbarile din mediul lor
de invatare. In plus, aceste strategii ii ajuti pe studenti si iden-
tifice mai bine propriile lor nevoi de Invatare si sa isi dezvolte
abilitatile de autoevaluare, care sunt esentiale pentru adaptarea
academic. In schimb, adaptarea academici poate fi conceptua-
lizata ca rezultatul utilizarii eficiente a strategiilor de invatare
autoreglata. Atunci cand studentii demonstreaza ca sunt capabili
sd isi gestioneze In mod autonom propriul proces de invatare si sa
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se adapteze la cerintele academice, ei tind sa performeze mult mai
bine. Astfel, strategiile de invatare autoreglata faciliteaza adap-
tarea academica a studentilor prin imbunatatirea abilitatilor de
autocontrol, autoevaluare si adaptare la cerintele academice.

In ceea ce priveste atitudinile ca factori individuali pe care le
manifesta studentii fata de mediul academic, indicatorul cu cel
mai mare impact asupra adaptarii academice este implicarea, con-
ceptualizata In implicare academicd/implicare In invdtare si impli-
carea sociald, in viata academicd. Implicarea studentilor reflecta
atitudinile si comportamentele studentilor atat in ceea ce priveste
aspectele formale ale mediului academic — activitatea de invatare,
sarcinile si responsabilitatile academice, cat si aspectele infor-
male — relatiile cu profesorii, cu colegii. Implicarea/angajamentul
ca factor individual reprezinta un metaconstruct care presupune
conectarea domeniilor cognitiv — care se reflectd in perseverenta
si sustinerea efortului, emotional — care se reflectd in interesul si
placerea de a desfdsura activitati specifice mediului academic si a
domeniului comportamental — care se reflecta in prezenta efectiva
la activitdtile academice. Niveluri ridicate ale implicdrii la studentii
de anul I de studiu se asociaza cu niveluri ridicate ale factorilor
structurali ai adaptarii academice (Fredricks et al., 2004).

Trasaturile de personalitate implicate in adaptarea academica
au fost des invocate in literatura de specialitate. Dimensiunile de
personalitate incluse in modelul Big Five reprezintd variabilele
cel mai des asociate cu nivelurile de adaptabilitate academica.
Astfel, nivelurile ridicate extraversie, agreabilitate, deschidere
cdtre experientd si stabilitate emotionala faciliteaza adaptarea aca-
demica (Crede & Niehorster, 2012), prin mecanismele de faci-
litare a retelelor sociale, explorare de medii noi, iar nivelurile
ridicate de constiinciozitate se asociaza cu implicarea in sarcind,
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cu capacitatea de organizare si planificare contribuind la ajusta-
rea academica. Studentii cu grad ridicat de constiinciozitate se
asteapta sd fie mai motivati si sa performeze mai bine in sarcinile
academice, sa fie mai persistenti in sarcinile academice dificile si
provocatoare. Studentii cu niveluri ridicate ale deschiderii catre
experienta sunt dispusi sa se adapteze la medii noi, fiind capabili
sd gestioneze noile contexte de Invdtare pentru realizarea acade-
mica. Nivelurile ridicate ale agreabilitatii se asociaza cu deschi-
derea cdtre contactele sociale noi, catre comunicarea cu profesorii
si participarea la retelele sociale nou create. Extraversia se asoci-
aza cu sociabilitatea, dar si cu o limitare a capacitatii de reglare
a efortului dedicat sarcinilor academice (Richardson et al., 2012;
Crede & Niehorster, 2012).

Factorii interpersonali

Factorii interpersonali — familie, colegi, prieteni, profesori —
in functie de modul si forma in care se manifestd pot fi factori
care faciliteaza sau franeazad adaptarea academica.

Prezenta structurilor de suport conduce la o adaptare aca-
demicd mult mai rapida (Crede & Niehorster, 2012). Suportul
social reprezinta un mecanism sau o resursa care 1i permite stu-
dentului sa faca tranzitia in noul mediu academic, prin obtinerea
de apreciere si validare asupra comportamentului manifestat in
noul mediu, si apartenenta la o retea sociala si comunicationala.
Suportul social perceput se refera la credinta ca sprijinul si aju-
torul sunt disponibile din partea parintilor, a membrilor familiei,
a colegilor, profesorilor si prietenilor si reprezinta o variabila
ce influenteaza direct adaptarea academica a studentilor in pri-
mul an de studiu. Pentru unii dintre studenti, debutul in noul
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mediu academic poate ridica dificultati de adaptare, ce se dato-
reaza cerintelor variate. Studentii cu dificultati in stabilirea de
contacte sociale pot resimti lipsa suportului din partea persoane-
lor semnificative, experimentand sentimente de izolare si insin-
gurare care pot conduce cdtre adaptare si performanta academica
redusa. Rezultatele studiilor arata cd studentii care percep supor-
tul social ridicat se simt mai putin singuri (Jackson et al., 2002).
Reteaua sociala formata din profesori, parinti colegi poate prein-
tampina scadderea stimei de sine, gestionarea stresului, diminua-
rea anxietdtii legate de sarcinile academice. Existd dovezi empirice
cd nivelurile ridicate ale suportului social perceput conduc catre
niveluri ridicate ale adaptdrii academice (Wintre & Yaffe, 2000).

Suportul social oferit de parinti poate promova succesul aca-
demic prin implicare, incurajare si sustinere neconditionata (Zaff
et al., 2017). in modelul adaptarii academice propus de Wintre
si Yaffe (2000) se valorifica relatia studentilor cu parintii, care
modeleaza experientele de reusita si adaptare academica, prin
nivelurile de educatie parentala, sprijinul social parental, stilul
educational parental etc. Variabilele mentionate sunt asociate cu
starea de bine a studentilor, stima de sine si cu simptomatolo-
gia depresiva, fiind predictori (directi si indirecti) ai adaptdrii si
reglarii academice.

Din punct de vedere contextual, familia poate sustine adapta-
rea academica prin resursele de capital familial pe care le pune la
dispozitie — financiar, uman si cultural (Traag & van der Velden,
2011) — sau prin sistemul normativ manifestat.

Caracteristicile retelelor de prietenie stabilite in cadrul mediului
academic sunt factori facilitatori ai adaptarii academice. Retelele
de prieteni orientate catre sarcinile academice au potentialul de
a facilita adaptarea academica, fiind legate de normele privind
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realizarile academice (Zaff et al., 2017). Conflictul si respingerea de
catre colegi, absenta relatiilor cu colegii faciliteaza afectarea starii
de bine, experimentarea insingurdrii. Acestea se asociaza cu rata
crescutd de absenteism, pand la abandon academic.

Calitatea relatiei profesor—student constituie un factor facili-
tator al adaptdrii academice, fiind legatd de modalitatea de ges-
tionare a comunicarii, de climatul educational si de atitudinea
manifestd a profesorului. Relatiile intre profesor si student iau
forma relatiilor de mentorat care pot conduce catre o buna adap-
tare academica.

In studiul realizat de Simié si Krsti¢ (2017) asupra factorilor de
abandon academic se demonstreaza o relatie directa intre calitatea
predadrii, lipsa suportului emotional si al suportului in invéatare,
lipsa relatiilor pozitive intre profesor si student si tendinta de
abandon a studentilor pe parcursul anului I de studiu.

Capitalul social masurat prin calitatea interactiunilor profe-
sor-student, student—colegi, student-familie contribuie semnifi-
cativ si pozitiv la adaptarea academica a studentilor in anul I de
studiu (Cemalcilar & Goksen, 2014).

Factorii institutionali

Factorii institutionali sunt legati de caracteristicile mediului
academic, de climatul si cultura academica, de colaborarea cu ser-
viciile suport oferite de institutia academica. Perceperea mediului
academic este un factor important al exosistemului care include
conditiile sociale si culturale, practicile, politicile si comportamen-
tele mediului de invatare (Castillo et al., 2006). Numeroase studii
care analizeaza relatia dintre mediul universitar, congruenta cul-
turald si barierele educationale percepute au fost asociate pozitiv
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cu convingerile de autoeficacitate pentru retentia in mediul aca-
demic. Studentii care percep mediul universitar ca fiind ostil si
neprimitor au sanse scdzute de a manifesta angajament si adap-
tare academica.

Un alt aspect important din categoria factorilor institutionali se
referd la perceptia studentilor asupra suprasolicitdrii academice.
Studentii pot percepe responsabilitatile si cerintele academice ca
fiind suprasolicitante, ceea ce determina dificultati in a gestiona
eficient si adecvat sarcinile curriculare. Suprasolicitarea acade-
mica are un efect negativ asupra adaptarii si performantei aca-
demice a studentilor din anul I de studiu (Petersen et al., 2010).
Un studiu realizat de Bitzer si Troskie-De Bruin (2004) asupra
factorilor legati de imbunatatirea experientelor de invatare ale
studentilor concluzioneaza ca studentii din primul an de studiu
tind sa subestimeze timpul necesar pentru studiul independent
si pregdtirea cursurilor, aceasta conducand catre suprasolicitare,
performante si adaptare academica scazuta.

Studiile din literatura de specialitate nu sustin o relatie directa
intre factorii institutionali structurali, precum numadrul de studenti
inmatriculati sau modul de provenienta al fondurilor (studenti
admisi din fonduri de la bugetul de stat versus studenti care 1si
finanteaza din bugetul propriu studiile) si adaptarea academica
a studentilor.

In ceea ce priveste organizarea sociald institutionald, existenta
unor servicii socioeducationale de suport (programe de tutorat,
acces facil la servicii de consiliere si orientare in carierd, servicii
sociale, medicale si psihologice etc.) poate facilita 0 mai bund adap-
tare academica. Capitalul social al institutiei universitare caracte-
rizat prin calitatea serviciilor si a relatiilor sociale promovate de
institutia academica reprezinta un factor care actioneaza direct sau
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indirect asupra adaptarii academice a studentului, in functie de
contextul de analiza. La nivel macro, capitalul social se refera la
norme, traditii, modele comportamentale care pot influenta nivelul
de adaptare al studentilor in mediul academic (Lee & Smith, 1999).
Adaptarea academica se manifesta prin interactiunea complexd a
tuturor categoriilor de factori mentionati. Dezvoltarea abilitatilor
adecvate pentru a face fata cerintelor mediului academic poate
imbundtati in mod semnificativ succesul academic si poate con-
duce cdtre obtinerea satisfactiei in invatare.
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Importanta masurdrii adaptarii academice deriva din rolul pre-
dictiv al acesteia in raport cu performanta academica si riscul de
abandon scolar. Numeroase studii confirma faptul ca o tranzitie
usoara de la liceu la universitate creste sansa tinerilor de a obtine
succes In mediul academic (van Rooij et al., 2018), nivelul de adap-
tare academica fiind cel mai puternic indicator al succesului aces-
tei tranzitii. Studentii care reusesc sa se adapteze rapid si usor
cerintelor mediului academic si particularitatilor acestuia obtin,
de regula, rezultate academice mai bune si au o probabilitate mai
mare de a finaliza studiile (van Rooij ef al., 2018). Acest lucru poate
fi explicat de faptul ca reusita in traseul educational depinde nu
numai de potentialul intelectual sau de factorii motivationali, ci
si de abilitatea studentilor de a interactiona eficient cu mediul
academic, de a face fata cerintelor acestuia si de a gestiona efici-
ent solicitarile noi cu care se confrunta (Gerdes & Mallinckrodt,
1994; Richardson et al., 2012). Mai mult decat atat, adaptarea aca-
demica este un factor-cheie al implicarii studentului in propria
formare (Astin, 1999), studentii adaptati se implicd mai puternic
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in realizarea sarcinilor academice si isi revin mai rapid dupa o
nereusitd, ceea ce 1i ajuta sa obtina performante academice mai
inalte. Pe de alta parte, dificultatile de integrare academica si soci-
ala la viata din universitate pot fi insotite de distres emotional si
pot conduce la intentia de a abandona studiile sau la nereusite
academice (Tinto, 1993). Inadaptarea academica prezice, asadar,
riscul de abandon scolar (Baker & Siryk, 1984). Avand in vedere
rolul semnificativ pe care adaptarea il are in obtinerea succe-
sului academic, cunoasterea nivelului de adaptare academica a
studentilor din primul an de studiu este o parghie importanta
pe care cadrele didactice si conducerea universitatilor o pot
folosi pentru a facilita tranzitia la mediul academic si a sustine
performanta studentilor din anul I.

Obiective ale masuradrii adaptarii academice

Masurarea adaptdrii academice in randul studentilor din anul I
poate avea la bazd cel putin trei scopuri generice: diagnoza sau
stabilirea nivelului de adaptare academica la nivel individual sau
la nivelul unei cohorte de studenti, identificarea studentilor aflati
in situatie de risc de abandon universitar si dezvoltarea de pro-
grame de interventie, respectiv evaluarea eficientei interventiilor
pentru retentia studentilor.

Cunoasterea nivelului de adaptare academica a studentilor
permite intelegerea perceptiei acestora asupra experientei lor aca-
demice, cunoasterea dificultatilor pe care le intampina in gestio-
narea solicitdrilor academice, a modului in care experientele din
perioada de tranzitie la mediul universitar variaza in functie de
caracteristicile socio-demografice ale studentilor sau de specificul
programului de studii urmat, respectiv intelegerea modului in
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care stresul asociat adaptarii la noul mediu influenteaza starea
de bine sau performanta academica (Baker, 2004). Masurarea in
acest scop, fie la nivel individual, fie la nivelul unei grupe sau
cohorte de studenti, ne poate oferi informatii despre cum traiesc
studentii tranzitia la mediul academic. De exemplu, Baker (2004)
arata ca acei studenti care raporteaza un nivel scazut de adap-
tare psihosociald la viata universitara raporteaza in acelasi timp
niveluri ridicate de stres perceput, o stare psihica de bine mai
scazuta si lipsa motivatiei pentru invatare. Studentii cu motivatie
foarte scazuta manifesta dificultati de concentrare, se simt mai
putin competenti, implicati si eficienti in realizarea sarcinilor,
ceea ce afecteaza semnificativ rezultatele lor scolare (Vallerand
et al., 1989). Masurarea adaptarii academice ajuta cadrele didac-
tice si factorii de decizie din universitati sa inteleagd, asadar,
implicatiile multiple pe care adaptarea academica le are nu
numai asupra stdrii de bine a studentului, ci mai ales asupra
implicarii lui in sarcinile academice si asupra rezultatelor aca-
demice. Atunci cand evaluarea este la nivel de cohortd, pot fi
identificati factorii din mediul educational ce au impact asupra
nivelului de adaptare.

Intrucat adaptarea academici este un predictor al abandonului
scolar (Gerdes & Mallinckrodt, 1994) si al performantei academice
(Crede & Niehorster, 2012), masurarea nivelului de adaptare con-
stituie un pas important in identificarea studentilor aflati in risc
de abandon. Perioada cea mai critica in ceea ce priveste aban-
donul este considerata a fi primul semestru de studii (Gallego
et al., 2021), respectiv primul an de studii (conform datelor culese
din universitdtile romanesti de Herteliu et al., 2022). Pe langa
factorii de ordin social, economic si institutionali care conduc
la abandon universitar (Tinto, 1993), factorii psihologici asociati
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adaptarii academice joaca un rol semnificativ. Cand studentii
intampina dificultati de adaptare la particularitatile mediului
academic, este posibil ca ei aibd ganduri de retragere din facul-
tate. Intentia de a abandona studiile este un semn de avertizare,
manifestat prin ganduri, dorinte si intentii de a se retrage din
institutia de Invatamant, tergiversare in finalizarea si predarea
sarcinilor, absenteism de la cursuri, implicare mai scdzutd in sarci-
nile si activitatile academice (Jacobo-Galicia et al., 2021; Truta et al.,
2018). Mdsurarea timpurie a nivelului de inadaptare academica
si a intentiei de renuntare la studii poate conduce la prevenirea
abandonului, iar cadrele didactice pot astfel identifica studentii
care au nevoie de sprijin suplimentar, de consiliere educationala
sau de programe remediale (Demaray & Malecki, 2002).

In vederea dezvoltarii de programe de interventie pentru
sustinerea adaptdrii academice a studentilor de anul I si pentru
reducerea riscului de abandon scolar este util nu numai a se
masura nivelul de adaptare academica, ci si factorii asociati
sau predictori relevanti in contextul educational specific. Stu-
diile arata in mod consistent faptul ca factorii motivationali, in
special motivatia intrinseca (Baker & Siryk, 1984; Peterson et al.,
2009), folosirea strategiilor de invatare autoreglata (Cazan, 2012;
Pintrich, 2004) sau factori individuali precum eficacitatea de sine
(Lent et al., 2009) si constiinciozitatea (Stan et al., 2023) prezic
adaptarea academica a studentilor din anul I.

Pentru a putea dezvolta programe remediale, este util sa fie
cunoscuti si factorii contextuali care pot interveni. De exemplu,
van Rooij si colaboratorii (2018) argumenteaza in studiul lor
efectuat pe studenti in primul an de studii la universitati din
Tarile de Jos faptul ca, in contextul educational specific anumi-
tor state europene (Tarile de Jos, Belgia, Germania), satisfactia
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fata de programul de studii urmat este un factor determinant
important al abandonului universitar, deoarece studentii incep
sd studieze intr-o anumita specializare imediat dupd admiterea
la universitate. Situatia este similard si in Romania, in timp ce
in alte tdri, precum Statele Unite ale Americii, studentii isi aleg
mai tarziu specializarea. Ca atare, masurarea satisfactiei fata de
programul de studii urmat, in paralel cu mdsurarea nivelului de
adaptare academica, poate oferi o directie posibila de interventie:
universitatile pot dezvolta si implementa programe de informare
a viitorilor studenti despre continutul si perspectivele de angajare
aferente programelor de studii, astfel incat acestia sa isi formeze
asteptari realiste (van Rooij et al., 2018).

Un alt exemplu care sustine necesitatea masurarii nivelului de
adaptare academica si a factorilor determinanti vine din studiul
lui Demaray si Malecki (2002). Studiind elevi aflati in situatie de
risc de abandon ce proveneau din familii cu venituri foarte mici,
erau minoritari sau aveau dificultati de invatare, cei doi autori
aratd ca pentru acesti elevi nivelul de adaptare scolard este sem-
nificativ asociat cu suportul social scazut pe care il primesc din
partea parintilor si a colegilor de clasa (Demaray & Malecki, 2002).
Acei elevi participanti la studiu care raportau niveluri scazute
de adaptare scolara beneficiau prea putin de sprijinul parintilor
sau al colegilor de clasa in ceea ce priveste gestionarea sarcinilor
scolare. Surprinzator, suportul din partea profesorilor nu se aso-
ciazd semnificativ cu adaptarea scolara. Cunoscand aceastd parti-
cularitate, se pot construi programe remediale de interventie care
sd asigure suport social elevilor sau studentilor aflati in situatii de
risc din motive sociale sau financiare, programe care sa fie imple-
mentate chiar de la inmatricularea studentilor in noua institutie
de invatamant.
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Masurarea adaptarii academice in momente de timp diferite
poate contribui si la evaluarea eficientei interventiilor destinate
facilitarii tranzitiei de succes la mediul academic, imbunatatirii
starii de bine a studentilor sau diminuarii riscului de abandonare
a studiilor. Un model relevant pentru cum pot fi folosite instru-
mentele de evaluare a adaptdrii academice este oferit de Baker si
Siryk (1986). In studiul lor, autorii au valorificat datele obtinute
din masuratoare in trei feluri: (1) pentru a identifica studentii
care diferd in ceea ce priveste succesul adaptarii la mediul aca-
demic, (2) pentru a avea o baza de subiecte de discutie cu acesti
studenti, in cadrul unor interviuri ce urmareau sa exploreze in
profunzime dificultdtile intampinate in procesul de adaptare, si
(3) pentru a evalua efectele interventiei propuse pentru studenti.
Evaluarea initiala a fost realizatd in cea de-a opta saptdmana de
la inceperea anului universitar, iar pe baza acestei masuratori
au fost selectati acei studenti care au raportat niveluri scazute
de adaptare academica si cei care au obtinut niveluri ridicate.
In cadrul interviurilor derulate cu cele doui categorii de studenti
selectati, s-a urmarit intelegerea mai profunda a nivelului rapor-
tat de adaptare academica si, daca a fost cazul, au fost explorate
diferite posibilitdti de a gestiona dificultatile de adaptare rapor-
tate, aceasta secventa din interviu fiind considerata o interventie
in sine. Ulterior, 0 noud masuratoare a fost realizatd in saptdmana
a 11-a a celui de-al doilea semestru. In urma acestei proceduri,
Baker si Siryk (1986) au concluzionat ca masurarea adaptarii
academice in primul semestru de studii constituie nu numai o
ocazie de identificare a dificultatilor de adaptare, dar si un pre-
text pentru discutii de profunzime pe aceastd temd si pentru
a urmari in timp dinamica intraindividuala a procesului de
adaptare. Studentii participanti la studiu au apreciat interesul
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cercetdtorilor in etapa a doua de masurare ca fiind un indicator
al grijii pentru starea lor de bine si au exprimat recunostinta
pentru acest fapt (Baker & Siryk, 1986), mai ales in contextul in
care acestia au fost mai putin dispusi sa apeleze la servicii de
consiliere educationala sau psihologicad. Ca atare, atunci cand
studentii sunt in mod repetat invitati sa reflecteze la experientele
lor din mediul academic, poate exista si un efect benefic, acela
de a aduce in atentia studentilor necesitatea si disponibilitatea
de a apela la servicii de suport specializat.

Pentru a putea folosi rezultatele in directia obiectivelor men-
tionate, mdsurarea adaptarii academice se poate face in momente
de timp diferite. Cea mai relevanta masuratoare pare a fi cea
facutd pe parcursul primului semestru din primul an de studii al
studentilor (Stan et al., 2023a, 2023b). Totusi, asa cum toate mode-
lele teoretice arata (Tinto, 1993; Astin, 1999), adaptarea academica
este un proces. Mdsurarea transversald, realizatd intr-un singur
timp, e posibil s nu ofere o imagine suficient de clara asupra
dinamicii adaptarii, in special la studentii din anul I. Desi masu-
rarea de tip transversal este avantajoasa din punct de vedere al
costurilor de timp, masuratorile repetate in studii de tip panel
sau in studii longitudinale intensive sunt recomandate pentru
a surprinde mai bine dinamica intraindividuala a procesului
(Neubauer & Schmiedek, 2024).

Studiile de tip panel, un tip aparte de cercetare longitudi-
nald, urmaresc schimbarile care apar in variabilele investigate
pe perioade mai lungi de timp, de cativa ani, pe un grup de
indivizi. Studiile longitudinale intensive (de exemplu, studiile
bazate pe inregistrdri zilnice de tip jurnal) urmaresc schimbarile
sau fluctuatiile pe termen mai scurt, de cateva zile, sau la cateva
sdptamani sau luni, schimbadri care apar in interiorul persoanei
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la nivelul variabilelor investigate. Studiile longitudinale, de tip
panel sau intensive, permit o mai buna investigare a variatiei
intraindividuale si inter-individuale, pe termen scurt sau lung, in
procesul de adaptare academica (Neubauer & Schmiedek, 2024).
De exemplu, intr-un studiu longitudinal amplu derulat in peri-
oada pandemiei de COVID-19 pentru a surprinde un indicator al
tranzitiei la viata de student, si anume satisfactia fata de studiile
urmate, Neubauer si Schmiedek (2024) au aratat ca rezultatele
difera in functie de modul de evaluare. Astfel, atunci cand eva-
ludrile au fost facute zilnic pe durata a doud saptamani, intr-un
studiu longitudinal intensiv, studentii au evaluat intensitatea sar-
cinilor academice ca fiind mai scazuta decat atunci cand au facut
o singura evaluare saptdmanald sau una semestriala. Un pattern
similar a fost obtinut si pentru un alt indicator al adaptarii aca-
demice, satisfactia cu continutul invatarii, media evaluarii zilnice
a acestui indicator fiind mai mica decat media obtinuta intr-o
singurd mdsurdtoare, cea transversald, realizata la finalul semes-
trului (Neubauer & Schmiedek, 2024). Concluzia celor doi autori
este ca pentru o intelegere mai profunda a adaptarii academice,
in special a celei psihologice, este nevoie de masurarea acestui
proces in momente de timp diferite.

Particularitati ale masuratorilor adaptarii academice

Ca urmare a impactului semnificativ pe care adaptarea acade-
micd 1l are in plan individual, institutional si social, de-a lungul
timpului au fost dezvoltate mai multe instrumente standardizate
cu scopul de a mdsura diferite dimensiuni sau fatete ale acestui
concept. Cele mai multe dintre aceste instrumente, si evident cele
mai folosite, sunt bazate pe masurdtori de tip auto-raportare, in
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care respondentii oferd informatii despre comportamentele, atitu-
dinile, emotiile, motivatiile sau intentiile lor. Acest tip de masura-
toare are ca avantaj major faptul ca permite accesul la experienta
subiectiva (Paulhus & Vazire, 2007), dificil de observat sau masu-
rat prin metode bazate pe observatie sau prin masuratori obiec-
tive. Instrumentele de masurare a adaptdrii academice bazate pe
auto-raportare surprind, asadar, modul in care studentul per-
cepe propria sa experienta si interactiune cu mediul universitar,
precum si impactul pe care aceasta interactiune il are asupra sa.

Instrumentele existente de masurare a adaptarii academice
variaza considerabil in ceea ce priveste modul in care este opera-
tionalizat constructul. Astfel, in unele studii, adaptarea academica
este masurata printr-un singur item sau un singur indicator, dar
in cele mai multe cazuri sunt masurate mai multe dimensiuni sau
fatete ale acestui construct. De exemplu, Lafreniere si colabora-
torii (1997), in studiul lor despre predictorii adaptarii academice,
au folosit o mdsurdtoare cu un singur item in care participantii
erau rugati sa raporteze cat de bine considera ei cd s-au adaptat la
universitate pe o scald in cinci trepte (1 — slab, 5 — exceptional).
Desi este evident cd o astfel de masuratoare este foarte usor de
administrat, totusi ea nu surprinde complexitatea procesului,
ci mai degraba perceptia subiectiva asupra fenomenului, fiind
putin probabil ca participanti diferiti sa acorde semnificatii simi-
lare constructului.

O altd perspectiva de abordare empirica a adaptarii academice
este reprezentatd de operationalizarea constructului in termeni de
stare de bine psihologica sau fizicd, succesul tranzitiei de la viata
de licean la cea de student fiind dat de nivelurile ridicate ale sta-
rii de bine (Cooke et al., 2006). Studiile ce au vizat starea de bine
psihologica a studentilor s-au centrat adesea pe comparatii intre
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studenti si populatia generald, sau pe comparatii in interiorul
grupului de studenti. Aceste studii au raportat niveluri mai sca-
zute de stare de bine la studenti (Cooke et al., 2006), compara-
tiv cu populatia generald, si au explicat diferentele prin factorii
stresori multipli cu care se confrunta studentii, factori stresori de
ordin academic, relational sau financiar. Totusi, asa cum Cooke
si colaboratorii (2006) sustin, este posibil ca aceste diferente sa se
datoreze unor limite de natura metodologica, si nu unor diferente
reale. De exemplu, cele mai multe studii sunt transversale, lip-
sind o masurdtoare a starii de bine a tinerilor inainte de a incepe
facultatea pentru a vedea daca tranzitia catre mediul academic
chiar are impact asupra sanatatii mintale sau nu.

Alti autori conceptualizeaza starea de bine psihologica a stu-
dentilor ca fiind determinatd de procesul de adaptare academica, si
nu ca pe un indicator al adaptarii (Bailey & Phillips, 2016). Relatia
dintre adaptarea academica si starea de bine subiectiva pare a fi
mult mai complexa decat sugereaza studiile anterioare, in sensul
cd adaptarea academicd poate avea un efect cauzal asupra starii
de bine subiective, starea de bine subiectiva poate avea un efect
cauzal asupra adaptarii sau ambele variabile pot fi influentate
de o a treia variabila comuna, precum statutul socioeconomic
sau abilitatile cognitive (Biicker et al., 2018). Un studiu de tip
meta-analiza (Biicker ef al., 2018) arata ca relatia dintre cele doua
constructe este una de asociere semnificativa, dar destul de slaba
ca intensitate. Ceea ce sugereazad ca studentii cu dificultdti de adap-
tare nu raporteaza intotdeauna si niveluri scazute ale starii de
bine, cele doua constructe fiind mai degraba independente decat
suprapuse. Mai mult decat atat, interventiile educationale par sa
aiba mai mult succes in planul adaptarii si a imbunatatirii rezul-
tatelor academice decat asupra starii de bine (Biicker et al., 2018).
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Cele mai folosite instrumente de evaluare a adaptarii acade-
mice, pe care le prezentam mai jos, au la baza conceptualizarea
adaptdrii academice ca un construct cu mai multe fatete (Baker &
Siryk), intrucat atat solicitdrile pe care le presupune mediul aca-
demic, cat si mecanismele pe care studentii le folosesc pentru
a gestiona aceste solicitdri sunt multiple. Toti autorii includ in
evaluare adaptarea la cerintele si sarcinile academice, adaptare
ce presupune in primul rand gestionarea eficienta a invatarii, sta-
bilirea de scopuri in invitare si urmarea acestora. Insa pe langa
acest tip de solicitare, instrumentele includ in mod consistent cel
putin inca doua fatete: adaptarea in plan social ce solicita ca ras-
puns stabilirea de relatii interpersonale si comunicare eficienta
cu diferiti actori din mediul academic (de exemplu, O’'Donnell
et al., 2018) si adaptarea In plan emotional (de exemplu, Anton &
Reed, 1991) ce presupune gestionarea stresului si a trdirilor afec-
tive activate de complexitatea si varietatea solicitarilor academice.

Instrumente standardizate de masurare a adaptarii
academice — scurta trecere in revista

Primul demers relevant de masurare sistematica a adaptarii
academice este Student Adaptation to College Questionnaire — SACQ
(Baker & Siryk, 1984). Acest instrument a reprezentat un pas
semnificativ in evaluarea adaptarii academice nu numai in scop
diagnostic, ci pentru a putea dezvolta interventii remediale efici-
ente pentru studentii care se confrunta cu dificultati in tranzitia
la mediul academic. Asumptia care std la baza instrumentului
este ca experienta academicd este multifatetata, include nume-
roase aspecte, si presupune solicitari variate ca tip si intensitate.
A face fata acestor solicitari presupune raspunsuri adaptative care
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variazd in eficientd. Autorii conceptualizeaza adaptarea acade-
mica ca fiind raspunsurile studentilor la exigentele universitare
(Baker & Siryk, 1984).

Itemii instrumentului sunt 67 de afirmatii, fiecare facand refe-
rire la una dintre numeroasele solicitari ale experientei acade-
mice, precum rezolvarea sarcinilor academice sau necesitatea
de a construi noi relatii sociale. Respondentii apreciaza cat de
bine fac fata acestor aspecte. Un prim set de solicitari evalu-
ate in cadrul SACQ sunt cele asociate sarcinilor academice pe
care studentii le au de indeplinit. Adaptarea in raport cu aceste
solicitari descrie abilitatea si succesul studentilor de a gestiona
cerintele educationale, de a-si formula scopuri academice si
a-si directiona eforturile in directia atingerii acestor obiective.
Cel de-al doilea set de solicitari academice sunt cele de ordin
social. Ca urmare, adaptarea sociald a studentului reflecta masura
in care acesta gestioneaza cu succes interactiunile si activitatile
sociale specifice experientei academice. Studentii adaptati social
participa la activitdtile sociale din universitate, gestioneaza cu
succes mutarea de acasa, daca este cazul, sunt deschisi catre
experiente sociale noi, fiind in general mai multumiti de viata
lor sociala. Al treilea set de solicitdri academice pe care SACQ
le include in evaluare sunt cele de ordin emotional. Adaptarea
personal-emotionala reflecta gradul de disconfort psihologic si
corelatele somatice ale acestui disconfort. Ultima dimensiune
din instrumentul lui Baker si Siryk (1984) este reprezentata de
atasamentul institutional, reprezentand implicarea studentului in
atingerea obiectivelor educationale si satisfactia generald fata de
experienta lui in institutia de invatamant (Baker & Siryk, 1984).

SACQ este un instrument valid care reuseste sa identifice cu
acuratete nivelul de adaptare al studentilor la mediul academic,
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fapt sustinut si de numeroasele studii pe plan mondial in care
instrumentul a fost folosit si a condus la rezultate consistente.
Baker si Siryk (1984) au verificat validitatea instrumentului
in raport cu o serie de indicatori: rata de abandon universi-
tar (operationalizata ca numarul de studenti care nu mai sunt
inmatriculati la inceputul semestrului trei de studii), media
scolara obtinuta la finalul primului an de studii, solicitarea de
servicii psihologice in cadrul campusului sau alegerea ca mem-
bru in asociatii si organizatii studentesti.

SACQ nu este singurul instrument care evalueaza aspecte
de ordin emotional asociate adaptarii academice, pe langa abi-
litatea de a face fata cerintelor academice. Astfel, College Adjust-
ment Test (CAT), dezvoltat de Pennebaker si colaboratorii (1990),
operationalizeaza adaptarea academicd ca masura in care studentii
resimt anumite trdiri emotionale si ganduri legate de facultate in
sdptdmana dinainte de Inceperea anului universitar. Acest instru-
ment, cuprinzand 19 itemi, surprinde trei factori: afecte nega-
tive generale legate de Inceperea facultatii, afecte pozitive sau
optimism referitor la Inceperea facultatii si dorul de casa. CAT
poate fi folosit si pentru a evalua eficienta interventiilor desti-
nate imbunatatirii adaptarii academice (Pennebaker et al., 1990).

College Adjustment Scales (CAS; Anton & Reed, 1991) este un
instrument multidimensional construit pentru a identifica pro-
blemele psihologice si de adaptare cu care se confruntd studentii.
Instrumentul cu 108 itemi cuprinde noud scale care evalueaza:
simptome afective, cognitive si fiziologice de anxietate, simp-
tome depresive, ideatie suicidara, abuz de substante, probleme
asociate stimei de sine, probleme in interactiunile cu alte per-
soane din mediul academic, probleme de ordin familial, dificultati
asociate performantei academice si dificultati asociate deciziilor
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privind cariera. Avand in vedere gama largd de probleme de
ordin psihologic, social si academic pe care CAS le evalueaza,
acest instrument poate fi folosit in scop diagnostic in cadrul cen-
trelor de consiliere de cariera din cadrul universitatilor (Anton &
Reed, 1991).

Pentru a masura dificultatile specifice de adaptare pe care le
intampina studentii care aleg sa studieze intr-un alt mediu cul-
tural sau intr-o alta tard, Anderson si colaboratorii (2016) au dez-
voltat Academic Adjustment Scale (AAS). Pentru aceastd categorie
de studenti, autorii considera cele mai importante dimensiuni
ale adaptarii academice ca fiind: potrivirea dintre individ si rolul
temporar de student — conceptualizata ca stil de viata academic,
satisfactia cu progresul si performantele academice — concep-
tualizatd ca realizare academicad, si motivatia studentului de a
continua si finaliza studiile in afara tarii — motivatie academica.
Chiar daca instrumentul doreste sa surprinda particularitatile
pe care le intampina studentii straini (de exemplu, gestionarea
diferentelor culturale si adaptarea la o noud culturd, statutul de
rezident In noua cultura, distanta de casa etc.) si care constituie o
experienta calitativ diferita de cea a studentilor locali, AAS poate
fi folosit si pentru studentii tipici.

In Romania, eforturile de intelegere a problematicii adaptarii
academice au condus la construirea Chestionarului de adaptare
academica (Clinciu & Cazan, 2014), chestionar care a parcurs mai
multe versiuni, cea mai recentd fiind Chestionarul de Inadaptare
Academici (CIA) (Cazan et al., 2023). Constructia acestui instru-
ment are la bazad conceptualizarea inadaptarii academice ca fiind
raspunsul studentilor sau al elevilor la factorul stresor major din
scoala, si anume la sarcinile si solicitarile scolare (Clinciu, 2013).
Acest raspuns este multidimensional, implicand atat aspecte
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emotionale (nevrotism academic) sau cognitive, cat si compor-
tamentale (procrastinare si neonestitate academica) (Clinciu &
Cazan, 2014). Versiunea recenta a Chestionarului de Inadaptare
Academica, cu 43 de itemi, validat pe studenti romani, surprinde
doua dimensiuni afective ale inadaptarii academice (nevrotismul
si anxietatea fata de testare), patru dimensiuni comportamen-
tale (tendinta de a procrastina, neonestitatea academicd, atitudine
machiavelica si dezimplicare) si 0 dimensiune ce cuprinde aspecte
de naturd somaticd asociate inadaptarii (somatizare) (Cazan et al.,
2023). Aceste dimensiuni ale inadaptarii academice se asociaza
semnificativ cu trasaturi de personalitate, in special cu nevrotis-
mul si constiinciozitatea, ceea ce arata faptul ca CIA surprinde
diferentele interindividuale in adaptarea la solicitdrile mediului
academic. De asemenea, masuratoarea realizata cu acest instru-
ment in primul semestru de studii prezice intentia de renuntare
la studii, dintre dimensiunile instrumentului, procrastinarea fiind
cel mai puternic predictor (Cazan et al., 2023). Aceste rezultate,
ne permit sa utilizdm cu incredere Chestionarul de inadaptare
academicd cu scopul de a identifica studentii aflati in situatie de
risc de abandon universitar.

Dificultati in masurarea adaptarii academice

’

Desi exista numeroase instrumente standardizate, asa cum am
prezentat mai sus, masurarea adaptdrii academice nu este lipsita
de provocari si dificultati. In primul rand, adaptarea academica
este un fenomen complex, dinamic si multifatetat, influentat de
numerosi factori care interactioneaza intre ei, precum istoricul
studentului, caracteristicile individuale, resursele institutionale,
particularitdtile mediul academic si a celui social, climatul
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educational suportul social si institutional (Baker & Siryk, 1984;
Strage & Brandt, 1999). E putin probabil ca o singura evaluare
realizata Intr-un singur moment de timp sa poata surprinde com-
plexitatea acestui proces respectiv dinamica interactiunilor dintre
factorii determinanti. Mai mult decat atat, adaptarea academica
variaza interindividual si intraindividual, este un proces dinamic
in timp. Perceptia asupra dificultatilor de adaptare academica,
sociala si personala, respectiv perceptia asupra abilitatilor perso-
nale de a face fatd acestora se modifica odata cu trecerea timpului.
Concomitent, interactiunile cu mediul academic se intensifica,
cerintele academice se diversifica, iar experientele studentilor
de gestionare reusitd sau nereusita a lor modeleaza nu numai
perceptiile, ci chiar abilitdtile individuale. Schimbarile ce pot apa-
rea pe parcursul studiilor la nivelul contextului personal, social
sau academic sunt un factor de stres suplimentar (Liu & Lu, 2012)
si pot conduce la fluctuatia adaptarii academice.

Pentru a surprinde aceasta dinamicd, este recomandata masu-
rarea adaptarii academice in perioade diferite ale primului an
academic sau chiar longitudinal pe parcursul intregului traseu
educational. O abordare longitudinald permite intelegerea in pro-
funzime a variatiei in timp a adaptarii academice. Cunoscand
aceastd variatie, se pot identifica cele mai solicitante perioade pen-
tru studenti si, consecutiv, se pot initia programe de interventie
care sa sustina studentii in perioadele solicitante.

O aparenta dificultate cu care se pot confrunta cei ce eva-
lueaza adaptarea academica este faptul ca un student poate
inregistra niveluri semnificativ diferite de adaptare pe anumite
dimensiuni ale vietii academice. Deoarece adaptarea este un
construct cu mai multe fatete (Baker & Siryk, 1984), un student
poate functiona relativ bine in planul adaptarii la solicitarile si
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sarcinile academice, in timp ce inregistreaza dificultati majore
de adaptare sociald sau personal-emotionala. In astfel de situatii,
este recomandat ca studentul sa nu fie incadrat la un anumit
nivel de adaptare academicd dupa scorul global la instrumentul
de evaluare, ci atentia sau decizia de interventie sa fie ghidata
de nivelul obtinut la fiecare dimensiune in parte sau la dimen-
siunea de interes (Baker, 1986).

Existenta instrumentelor standardizate de adaptare academica
faciliteaza intelegerea acestui fenomen si identificarea studentilor
aflati in situatie de risc. Totusi, masurarea adaptdrii studentilor
este un proces complex si provocator. Experienta adaptarii este
subiectiva si perceptia studentilor asupra propriei experiente
poate fi influentatd de numerosi factori precum dezirabilitatea
sociald, dispozitia emotionald sau experientele recente de succes
sau esec in plan academic sau interpersonal. Suplimentar, in
ultimii ani, In mediul academic intalnim o diversitate tot mai
mare in randul studentilor, in termeni de varstd, cultura, con-
text socioeconomic de viatd, experiente personale, prezenta unei
dizabilitati etc. Masurarea adaptdrii academice trebuie sa ia in
calcul particularitatile introduse de aceasta diversitate, precum
si particularitatile introduse de specificul climatului educativ in
care se face evaluarea. Numai prin intelegerea in profunzime a
complexitatii si dinamicii experientei de adaptare a studentilor
in tranzitia lor in mediul academic, universitatile vor putea con-
strui si adapta programe eficiente de sustinere a studentilor in
vederea obtinerii succesului academic.
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Introducere

Pentru cei mai multi studenti, debutul in mediul universitar
este 0 experientd provocatoare care implicd o schimbare semnifi-
cativa a vietii si adaptarea la multiple cerinte academice, sociale
si emotionale. Aceastd perioadd de tranzitie este pentru studenti
un proces de schimbare si adaptare insotit de provocari semnifi-
cative si tensionante, pentru a rdspunde cerintelor noului mediu
academic si social (Lau, 2003).

Cele mai multe cercetdri privind abandonul academic se
concentreaza pe experientele studentilor in primul an de facul-
tate (Krause, 2005), acestea fiind un indicator important pentru
succesul in anii urmatori (Hurtado et al., 2007). Literatura de spe-
cialitate invoca numeroase dovezi empirice care sugereaza ca
madsura In care studentii reusesc sa se adapteze la viata universi-
tara le afecteazad starea de bine, motivatia, performanta academica
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si decizia de a finaliza programul de studiu ales (Baker & Siryk,
1989; Wintre & Yaffe, 2000).

Debutul in mediul academic este o perioada de tranzitie impor-
tanta in dezvoltarea psihosociala a studentilor, acestia trebuie
sd faca fata nu numai exigentelor academice, ci si solicitarilor
noului mediu social universitar. In general, tranzitia reprezinta
o perioadd de adaptare pentru a intra intr-o faza mai stabila
(Jansen & van der Meer, 2011). Toate momentele de tranzitie ofera
studentilor un grad de incertitudine (Gurin et al., 2002), fiind
percepute ca un ,soc cultural care implicd o reinvatare sociald si
psihologica semnificativa in fata Intalnirilor cu noi idei, cu noi
profesori si colegi, cu valori si credinte variate, cu noi oportunitati
si libertati si cu noi cerinte academice, sociale si psihologice”
(Pascarella & Terenzini, 1991, p. 58-59).

Totodatd, studentii in primul an de facultate se confrunta cu
provocari legate de a trdi separat de familie si prieteni, de a se
adapta la noua viata universitara, de a-si asuma responsabilitati
pentru sarcinile vietii cotidiene, de a-si dezvolta noi retele sociale
si de a se integra in viata academica (Pittman & Richmond, 2008;
Duchesne et al., 2007). Rezultatele studiilor privind tranzitia pe
care o parcurg studentii, experienta din primul an de facultate si
decizia de abandon a studiilor pot fi grupate in patru categorii
de motive (Yorke & Longden, 2004): experienta nesatisfacatoare,
incapacitatea de a face fata cerintelor academice, alegerea gresita
a programului de studii si o gama de factori personali precum
problemele financiare, boala si circumstantele familiale.

Noul mediu academic, fizic, social si personal, presupune noi
reguli, cerinte, asteptari si responsabilitati. Studentii trebuie sa
demonstreze ca fac fata unui mediu de invatare competitiv, ca pot
urma, prin angajament, scopurile educationale si institutionale
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si ca pot adera la noi retele sociale. Prin provocarile academice,
studentii trebuie sa se angajeze intr-o noua activitate de invdtare,
mult mai solicitantd, sa se adapteze unor noi stiluri de predare si
evaluare, care presupun eforturi cognitive complexe, pentru care
cei mai multi nu au fost pregatiti.

La nivel individual, studentii trebuie sa faca fata unui nou
tip de invdtare, invatarea academica, care presupune activarea
unor noi abilitati si atitudini — autonomie, implicare, autoreglaj,
managementul timpului, planificarea si organizarea invatarii etc.
La nivel social, acestia trebuie sa adere la noi grupuri sociale, sd
dezvolte noi prietenii, sa colaboreze cu noii colegi si profesori, iar
la nivel institutional sa adere la 0 noua culturd organizationala,
sd-si formeze noi valori sociale si profesionale (Stan et al., 2023).

Schimbatrile in stilul de viata si dezvoltarea de noi rutine deter-
mina o restructurare a rolurilor sociale, a valorilor personale cu
efecte directe In planul identitatii (Scanlon et al., 2007). Pentru ca
tranzitia la viata universitara sa se realizeze cu succes, studentii
trebuie sa-si dezvolte abilitati psihosociale pentru a face fata
multiplelor provocdri personale si sociale pentru a preintam-
pina manifestarea stresului ce poate genera performante acade-
mice scazute si inadaptare academica (McCrae & Costa, 1986;
Galatzer-Levy et al., 2013; Julal, 2013). Manifestarea ca membri
activi ai comunitatii universitare, experimentarea de noi roluri si
responsabilitati sociale, asumarea independentei si autonomiei
in invatare (Credé & Niehorster, 2012) demonstreaza un grad
ridicat de adaptabilitate, fiind un indicator important nu numai
pentru succesul academic (Xie et al., 2019), dar si pentru viitoarea
carierd profesionala.

Esecul in gestionarea adecvata a tranzitiei universitare poate
avea repercusiuni atat la nivel individual, prin manifestarea
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inadaptarii academice (Credé & Niehorster, 2012) ce se asociaza
cu niveluri scazute ale performantei academice (Chemers et al.,
2001), a stimei de sine (Bettencourt et al., 1999) si a starii de bine
(Yoon et al., 2015), cu niveluri ridicate ale stresului si anxietatii
(Baker, 2004), cat si institutional, prin aparitia fenomenului de
abandon universitar (Jennifer et al., 2004) cu efecte directe in plan
social, manifestat prin lipsa personalului calificat pe piata mun-
cii, cresterea ratei somajului si cresterea costurilor cu ingrijirea
sociala (Curelaru et al., 2010).

Inadaptarea academica

Adaptarea academica implicd schimbdri comportamentale si
psihologice prin care indivizii incearca sa faca fata la noul lor
mediu de invdtare, sd se adapteze cu succes la cerintele acade-
mice si sd 1si indeplineasca nevoile de invdtare (Valka, 2015).
Tanyi (2002) a definit adaptarea academica a unui individ ca
tiind capacitatea persoanei de a face fata cerintelor academice si
activitatilor scolare. Cercetdrile indica faptul ca, cu cat studentii se
adapteazd mai rapid si mai bine cu noua realitate si isi adapteaza
asteptarile fatd de mediul academic, cu atat este mai probabil ca
ei sa se implice si sa se angajeze In activitatea academica (Credé &
Niehorster, 2012), obtinand recunoastere si succes.

In contrast, inadaptarea academica reprezinti un fenomen
care are multiple implicatii asupra progresului si performantei
educationale a studentilor. Inadaptarea academica se refera la
dificultatile pe care studentii le intampina in a indeplini cerintele
impuse de noul mediu educational, la incapacitatea de a stabili
noi relatii interpersonale, cu colegii, profesorii si/sau cu persona-
lul administrativ si, totodatd, la incalcarea regulilor universitare
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(Circeie, 2016). Problemele de inadaptare sunt cel mai adesea
un set eterogen de comportamente care au impact direct asu-
pra performantelor academice, determinand insatisfactie, stres,
anxietate sau chiar probleme comportamentale (de la Fuente
etal., 2012).

Inadaptarea academica se refera la setul de dificultati compor-
tamentale, sociale si emotionale care 1i impiedica pe studenti sa se
adapteze la mediul de invatare, sa facd fata cu succes cerintelor
academice, sd fie performant si implicat pe plan academic
(Jansen & van der Meer, 2012). Studentii care manifesta inadap-
tare academica raporteaza nemultumire, dezangajament, nivel
ridicat de stres si nivel scazut al stdrii de bine (Liga et al., 2022),
niveluri de achizitii si performante academice scazute (Bailey &
Phillips, 2016; Rienties et al., 2012; Baker & Siryk, 1984), toate aces-
tea sporind probabilitatea de aparitie a fenomenului de abandon
universitar (Tinto, 1993; Astin, 1999).

Consecintele adaptarii/inadaptadrii academice

Conceptualizam adaptarea academica ca fiind abilitatea de a
avea succes si a face fata cerintelor mediului academic. Conform
modelului elaborat de Baker & Siryk (1984), adaptarea academica
se referd la motivatia de a invata si de a avea obiective academice
clare, implicarea in activitdtile academice, mobilizarea efortului
voluntar de a satisface cerintele academice si trairea satisfactiei
desfasurdrii diferitelor activitati in cadrul mediului academic.

Adaptarea academicd este de importantd vitala pentru
studentii in primul an de facultate, acestia avand cele mai mari
dificultati in a se adapta (Baker & Siryk, 1984), fiind direct impli-
catd in obtinerea performantei. Astfel, studentii care prezinta
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niveluri ridicate ale adaptarii academice au rezultate in invatare
mai bune si au sanse mult mai mici sa abandoneze studiile.

Abordarea inadaptarii academice este mult mai putin repre-
zentata in literatura de specialitate, problematica fiind destul de
controversatd, in principal din cauza conceptualizarii termenului
in opozitie cu adaptarea academica, dar si dificultatilor metodo-
logice intampinate in evaluarea acesteia. Nu intotdeauna nivelu-
rile scazute ale factorilor care determind inadaptarea academica
explica variatia inadaptarii academice. Adaptarea studentilor in
primul an de facultate nu este o experientd constanta, ci o multi-
tudine de experiente complexe in care caracteristicile studentilor
interactioneaza cu variabilele procesului si factorii institutionali,
si trebuie analizate in contextul cultural in care acestea sunt pro-
duse (Paramo Ferndndez et al., 2017). Cercetarile privind ina-
daptarea academicd se axeaza in principal pe aspectele sociale si
psihologice pentru individ, acestea reflectandu-se la nivel indi-
vidual prin niveluri scazute ale stimei de sine, stresului acade-
mic si starii de bine, la nivelul activitatii se reflecta prin afectarea
performantelor academice, iar la nivel institutional, prin aparitia
abandonului universitar.

In ceea ce priveste consecintele psihologice si sociale, este des-
tul de greu de analizat dacd factorii stima de sine si strategiile
de coping sunt riscuri sau consecinte ale inadaptarii academice
(Johansson, 2019). Cercetdrile din literatura de specialitate con-
firma faptul cd cele mai multe consecinte ale inadaptarii au un
impact puternic pentru tranzitia pe termen lung catre viata de
adult (Bloom, 2010).
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Succesul si performanta academicd

Avand in vedere rolul esential al adaptarii academice in
obtinerea succesului academic, este important sa se inteleaga
modul in care factorii motivationali si factorii comportamentali
afecteaza adaptarea academica si rolul pe care il au in performanta
academica.

Unul dintre principalele motive pentru care studentii aban-
doneaza studiile universitare este reprezentat de performantele
academice scazute. Literatura de specialitate identifica faptul ca
performanta academica este determinatd de o serie de diferente
individuale, nu doar de capacitdtile cognitive si de rezultatele
activitdtii de invatare anterioare. Performanta academica este legata
de trasaturi de personalitate precum constiinciozitatea, interesele,
sursele motivatiei, capacitatea de autoreglare, strategiile si stilul de
invatare, ce reprezintd factorii predictori ai adaptarii academice.

Studii din literatura de specialitate au reusit sa explice
performanta academica a studentilor in primul an de facultate
printr-o varietate de factori care tin de caracteristicile demografice
(varsta, gen etc.), economice (statut social si economic), sociolo-
gice (activitati extracurriculare), academice (rezultatele scolare
anterioare, abilitati de invatare, stiluri de invatare, abilitati de
gestionare a timpului, competente lingvistice), factori cognitivi
(inteligentd, capacitatile memoriei), factori psihologici (motivatie,
personalitate, stima de sine, autoeficacitate, anxietate etc.).

In practica universitara existd doud tipuri de abordéri asu-
pra succesului academic: media notelor obtinute de catre stu-
dent la evaludrile disciplinelor din planul de formare — GPA
(in literatura internationald) si numarul de credite de studiu —
ECTS. Media notelor obtinute reflecta cat de bine performeaza

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



un student in activitatea de Invatare, fiind un criteriu important
in selectia admiterii la studiile masterale, in timp ce numarul de
credite reflecta dacd studentul a indeplinit standardul minim de
performantd la disciplinele din planul de formare.

Conform modelelor teoretice ale adaptarii academice (Tinto,
1993; Astin, 1999), un student este considerat adaptat daca pre-
zintd anumite caracteristici personale schimbate sau ajustate de
interactiunea cu mediul academic. Succesul acestei interactiuni —
adaptarea academica — este relevat in capacitatea de a face fata
complexitdtii invatarii academice, in relationarea cu colegii si pro-
fesorii, In integrarea in cultura organizationala, ceea ce conduce
la implicare, promovarea cursurilor si/sau obtinerea performantei
academice (van Rooij et al., 2017).

Exista numeroase studii care au relevat rolul direct al adap-
tarii in predictia performantelor academice sau rolul mediator
al acesteia (Aspelmeier ef al., 2012). Conform Van Rooij si cola-
boratorii (2017) arata ca exista studii in literatura de specialitate
care relevad faptul ca adaptarea academica explica performanta
academica dincolo de rezultatele scolare anterioare (McKenzie &
Schweitzer, 2001). Totodata, in studiul lor, Lowe si Cook (2003)
au constatat ca un procent considerabil de studenti din anul I
(20-30%) au experimentat dificultati de adaptare, ceea ce a con-
dus la performante academice scazute si abandon universitar.

Studiul realizat de Robbins si colaboratorii (2004) a analizat
o serie de factori motivationali, abilitdti personale si factori con-
textuali si a constatat ca autoreglarea efortului si autoeficacitatea
academicd au fost cei mai puternici predictori ai performantei
academice In primul an de studiu.

In ceea ce priveste trasiturile de personalitate, anumiti fac-
tori, precum constiinciozitatea si in mica masura extraversia,
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agreabilitatea si orientarea spre deschidere sunt implicati in
performanta academicd (O’Connor & Paunonen, 2007). Studiul
realizat de Poropat (2009) releva chiar ca factorul de personalitate
constiinciozitate are rol predictiv in performanta academics, fiind
un factor al cirui efect este mai puternic decat inteligenta. In ceea
ce priveste procrastinarea (Steel, 2007), a fost asociatd negativ
cu performanta academicd, iar abilitatile emotionale definite ca
inteligentd emotionala au efecte scazute asupra performantelor
academice.

Studiile despre factorii contextuali (sprijinul si implicarea fami-
liei, SSE etc.) au relevat influentele asupra adaptarii si integrarii
academice, prin influenta modeldrii rdspunsurilor comporta-
mentale ale studentilor la viata universitara, inclusiv a raspun-
surilor afective (stresul, depresia), in relatie cu angajamentul
fata de obiective si evaludrile valorice, fiind implicati indirect in
performanta academicd (Richardson et al., 2012).

Variabilele motivationale si comportamentale nu au o influenta
directa asupra performantelor academice, ci indirect, prin inter-
mediul variabilelor academice implicate in adaptare.

Performanta academica a studentilor din primul an de studiu
nu reflectd numai rezultatele obtinute in invatare, ci determina
si probabilitatea sau posibilitatea de a continua studiile, de a
absolvi cu succes programul de studii ales si de a continua studiile
(Robbins, 2004). Studentii cu rezultate academice bune au sanse
mai mari sa promoveze in anul superior si sa absolve programul
de studii la timp (Richardson & al., 2012).
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Abandonul academic

Incapacitatea de adaptare are repercusiuni nu numai asupra
dezvoltdrii sociale (Xie et al., 2019), ci poate determina aparitia
fenomenului de abandon. Problematica abandonului universi-
tar in primul an de studii reprezinta o tema importanta pen-
tru educatia universitard, nu numai prin faptul ca reprezintd
un important indicator al calitatii in educatie, dar mai ales
prin consecintele negative pe care le genereaza in plan social,
institutional si individual. Este demonstrat ca studentii care
competente profesionale care sa le ofere posibilitatea unei bune
insertii si integrari in piata muncii.

Abandonul academic reprezinta o problema sociald importanta
cu multiple implicatii in planul social si economic, dar si al sanatatii
mentale. Statisticile arata ca rata de abandon a tinerilor cu varsta
intre 16-24 de ani este in SUA de 5,2% in 2021 (NCES, 2023), in
statele Uniunii Europene in medie de 9,6%, cea mai mare rata inre-
gistrandu-se in Romania — 15,6% (EUROSTAT, 2023).

Abandonul este definit ca situatie in care studentul paraseste
universitatea in timpul studiilor sau cand nu finalizeaza prin
absolvire. Abandonul universitar nu se refera la studentii care se
transfera la o alta institutie universitara sau cei care nu-si finali-
zeaza la timp ciclul de studiu. Totodatd, nu este considerat aban-
don universitar cand studentul decide voluntar sa paraseasca
universitatea, bazandu-se pe credinta ca educatia universitara
nu-l satisface in indeplinirea obiectivelor profesionale si personale.

Literatura de specialitate defineste si alte concepte inrudite
precum persistenta, participarea la studii pand la finalizarea
studiilor, indiferent de dificultati, obstacole sau esecuri, sau
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participarea intermitentd sau continua pana cand studentul 1si
atinge obiectivul educational (Tinto, 1993); retinerea se refera la
inscrierea continud intr-un program de la admitere pana la fina-
lizarea lui; retragerea se refera la studentul care nu si-a mentinut
inscrierea continua la facultate pentru o anumita perioada, putand
fi temporara sau definitiva (abandon).

In literatura de specialitate existd dovezi puternice ca aban-
donul universitar este cauzat de un set complex si interconec-
tat de factori si trebuie abordat multidimensional in functie de
context. De obicei, renuntarea la studii in primul an universi-
tar este cel mai frecvent asociata cu rezultatele academice sca-
zute sau cu dificultitile financiare. Intr-un studiu extins au fost
identificati 44 de factori care pot contribui la abandonul academic
(Lee & Choi, 2011). Acestia sunt grupati in caracteristicile studen-
tului la inscrierea in anul I de studii — managementul timpu-
lui, abilitatile TIC, experienta academica anterioara si atributele
psihologice, precum motivatia si satisfactia studentului, caracte-
risticile cursurilor, dificultatea continuturilor, calitatea predarii,
sprijinul institutional, dar si o serie de variabile contextuale, pre-
cum responsabilitdtile personale si familiale, starea de sanatate.

Un model analitic propus de Johansson (2019) al factorilor de
risc asociati abandonului academic abordeaza factorii la nivel
individual, interpersonal, organizational si societal. Interactiunea
factorilor determina evaluari specifice, contextuale care vor faci-
lita programe de interventie specifice, utile in diminuarea pana
la combaterea acestui fenomen complex.

FACTORII DE RISC INDIVIDUALI

Studentii care abandoneaza studiile sunt caracterizati printr-o
serie de aspecte sociale, emotionale si comportamentale, acestia
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manifestand dificultati de internalizare sau externalizare asociate
cu problematici familiale si comunitare care au impact major
asupra performantelor academice. Fortin si colaboratorii (2006)
au dezvoltat o tipologie legatd de problemele comportamentale,
de rezultatele academice, de nivelul de functionalitate familiala,
de sprijinul social si climatul organizational, identificand patru
categorii de studenti cu risc de abandon: tipul cu comportament
antisocial, tipul studentului neinteresat de studii, tipul cu dificultati
scolare si de adaptare sociald si tipul depresiv.

Cercetdrile privind factorii de risc la nivel individual s-au con-
centrat pe factorii demografici, abilitatile cognitive si non-cogni-
tive, performantele academice, pe dificultatile de invatare, starea
de sanatate si abuzul de substante. In timp ce multe dintre studii
prezinta rezultate similare, exista si studii care prezinta rezultate
contradictorii, ceea ce ne determina sa concluzionam ca variabi-
lele individuale care pot fi implicate in fenomenul abandonului
academic trebuie interpretate contextual.

La nivel individual, abandonul universitar se asociaza cu nive-
luri de aspiratii si autoevaluare scazute, cu riscuri ridicate ale
afectarii stimei de sine si ale starii de bine, cu niveluri scazute
ale abilitatilor non-cognitive, cu cresterea nivelului demotivarii
academice, cu niveluri scazute ale angajabilitatii si performantei
in invatare (Stan ef al., 2023).

FACTORII DE RISC INTERPERSONALI

Cercetdrile care se axeaza pe aceastd categorie de factori iau in
considerare aspectele care vizeaza relationarea la nivel familial,
colegial si academic (relatiile cu profesorii). Conflictele si respin-
gerea din grupurile sociale constituite in facultate reprezinta fac-
tori cu un mare potential de risc asupra abandonului. Trairea unor
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experiente agresive, precum tachinarea, insingurarea, slaba gestio-
nare a managementului grupului de studenti de cdtre profesori,
reprezinta factori relationali ce potenteaza decizia de abandon.
Familia reprezinta o resursa importanta pentru persistenta aca-
demica. In contrast, diferite forme de capital familial-financiar,
cultural, moral reprezinta factori care afecteaza decizia de aban-
donare a facultatii.

Cultura educationala promovata de profesori, atitudinea aces-
tora, calitatea scazutd a preddrii, niveluri scazute ale suportului
emotional si ale relatiilor pozitive profesor-student pot avea o
influenta puternica asupra abandonului academic.

FACTORII DE RISC ORGANIZATIONALI

Factorii organizationali se refera in special la caracteristicile
institutionale ale universitdtii precum universitatea ca organizatie,
climatul si cultura academicd, serviciile socio-educationale de
suport (consiliere psihologica, biblioteca, cazare, cantind, centrul
de activitati extracurriculare etc.). Factorii institutionali mentionati
nu se asociazd direct cu decizia de abandon, ci interrelationeaza
cu factorii individuali si interpersonali, potentand sau diminu-
and decizia de abandon.

De cele mai multe ori, factorii institutionali sunt factor pro-
tectivi, care intervin In diminuarea deciziei de abandon. Factorii
institutionali contribuie la formarea atasamentului academic, la
aderarea la normele si cultura universitara, scazand probabilita-
tea de aparitie a abandonului.

Colaborarea intre actorii din universitate responsabili cu oferi-
rea de servicii socio-educationale suport determina o buna insertie
a studentului In mediul academic, diminuand riscul de abandon.
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FACTORII DE RISC SOCIETALI

Factorii de risc societali se referd la manifestarea fenomene-
lor de inegalitate si excluziune sociala. Statutul socioeconomic,
sdrdcia, migratia, reformele legislative si politicile educationale
reprezintd cadre structurale si contextuale care pot influenta deci-
zia de abandon academic. Saracia este asociata cu rate ridicate
de abandon. Unele studii arata ca relatia dintre saracie (nivel
socioeconomic scazut) si abandonul academic este mediata de fac-
torii familiali si personali, de nivelul cultural, minoritatea etnica
si statutul de emigrant.

Relatia dintre factorii relationali si factorii institutionali si
rata de abandon sunt influentate de reformele economice, poli-
tice si educationale. Importanta reformelor politice, economice si
educationale se reflecta nu numai asupra combaterii fenomenelor
de inegalitate si excluziunii sociale, dar si asupra oportunitatilor
oferite ulterior de piata muncii.

Consecintele negative pe termen mediu si lung ale abando-
nului academic se reflecta in dificultati de integrare si afirmare
socioprofesionala (Kaufman et al., 2004), ce genereazd probleme
socioeconomice importante precum rata ridicatd de somaj, slaba
calitate in exercitarea functiilor profesionale si costuri ridicate cu
ingrijirea sociald (Curelaru et al., 2010). Efectele negative ale ratei
de abandon academic la nivel institutional se reflectd in scaderea
prestigiului institutiei (Angulo-Ruiz & Pergelova, 2013), deoa-
rece abandonul universitar este considerat un indicator al nive-
lului scazut al calitatii actului educational (Tresman, 2002), dar si
in diminuarea resurselor financiare guvernamentale (Herteliu
et al., 2022).
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Starea de bine academica

La nivel individual, o consecintd importantd, dar mai putin
studiatd in literatura de specialitate a inadaptarii academice este
afectarea stdrii de bine (well-being). Studiile raporteaza ca un
numadr substantial de studenti din anul intai de studiu se con-
fruntd cu probleme care le afecteazd starea de bine, cum ar fi
stres, anxietate, depresie si risc crescut de epuizare. Starea de
bine se asociaza pozitiv cu performanta academica si reprezintd
un factor protector pentru evitarea abandonului in primul an de
studiu (Lipson & Eisenberg, 2018).

Starea de bine, din perspectiva dezvoltarii potentialului uman,
presupune doua dimensiuni: dimensiunea psihologica, care se
refera la autonomie si crestere personala, si dimensiunea soci-
ala, care se referd la integrarea si contributia sociala, ambele fiind
consecinte ale unei bune adaptari psihologice si sociale.

in mediul academic, starea de bine a studentilor se referd la
gradul in care studentul functioneaza eficient in comunitatea aca-
demics, fiind o stare durabild caracterizatd de o atitudine pozi-
tiva, rezilienta, satisfactie cu sine, cu relatiile dobandite in mediul
academic, dar si cu experientele academice. Dintr-o perspectiva
mai restransa, starea de bine a studentilor se refera la evaluarile
subiective, emotionale si cognitive asupra realitatii academice
(Douwes, 2023). Dificultatile de adaptare academica din primul
an de studiu, manifestate prin presiunea de performanta ridi-
catd ceruta in noul context si impulsul de a performa academic,
social si comportamental, influenteaza nivelul starii de bine al
studentilor, acestia resimtind niveluri ridicate de stres, anxietate
si chiar afectarea starii de sanatate fizica si mentala. Exista dovezi
in literatura de specialitate cd starea de bine a studentilor poate fi
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imbunatatita printr-o abordare holistica, presupunand integrarea
academica, sociala si formarea strategiilor adaptative de coping.

Chiar daca studiile in literatura de specialitate sunt limitate, din
cauza multidimensionalitatii si dificultatilor de evaluare a con-
ceptului, starea de bine reprezinta o consecintd relevanta a unei
bune adaptdri academice. Cunoasterea si evaluarea consecintelor
inadaptarii academice in directa relatie cu factorii determinanti
pot conduce la eficientizarea unor programe interventionale pen-
tru studentii din anul I de studiu.
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Tinta Uniunii Europene pentru anul 2030 este ca 45% din
populatia cu varsta 25-34 de ani s fie absolventa de studii supe-
rioare, iar rapoartele curente sunt optimiste, chiar daca indica
discrepante mari intre tari. In prezent 41,2% dintre tinerii de
25-34 de ani au o diploma de studii superioare in UE, Romania
situandu-se la 25% (European Commission, 2022). Trendul este
unul crescdtor, dar pentru a se mentine, dat fiind ca tendinta
demografica in tdrile Uniunii Europene este de scadere pentru
populatia tanara (Romania inclusiv), se incearca promovarea stu-
diilor superioare in randul persoanelor adulte.

Date statistice din 2022 (Eurostat, 2022a) arata o medie de 11,9%
din populatia cu varsta intre 25-64 de ani din UE care se declara
inrolata la studii sau formare (training) in luna anterioara intervi-
ului, procent ce atinge doar 5,4% pentru populatia din Romania,
valori mai scazute fiind intalnite doar pentru Croatia, Grecia si
Bulgaria. Acest loc de la urma clasamentului pare ca e consoli-
dat de Romania in ultima decadd, cand raportul Eurydice (2011)
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indica Romania pe ultimul loc, cu un procent de numai 1,5% adulti
implicati intr-o forma de instruire (date valabile pentru 2009).

In Romania, in anul universitar 2020-2021, un procent de 5,1%
este reprezentat de studenti cu varsta cuprinsa intre 25 si 34 de
ani, in foarte usoara crestere fata de 2019-2020, cand aceasta
categorie reprezenta 4,7% din totalul studentilor (cf. Ministerul
Educatiei, 2021). Vedem, asadar, preocupari legate de monitori-
zarea participantilor cu varsta peste 25 de ani la educatie, moni-
torizare conjugata cu demersuri de a intelege mai bine relatia
dintre cererea de forta de munca inalt calificata si nevoia de for-
mare a persoanelor care au depasit varsta tipica de scolarizare. S-a
simtit astfel nevoia introducerii unui nou termen, cel de studenti
non-traditionali, care sa permitd o mai buna identificare a speci-
ficului acestei categorii.

Cine sunt studentii non-traditionali?

Ce se intelege prin studenti non-traditionali variaza destul de
mult, de la un autor la altul, cea mai mica diferenta dintre acesti
studenti si cei traditionali fiind un an de pauza de la termina-
rea liceului (Tattersfield, 2022), in timp ce alte diferente nu sunt
acceptate de toatd lumea ca fiind relevante pentru alocarea acestui
termen, cum ar fi includerea in aceasta categorie a persoanelor
care sunt prima generatie din familia lor care merge la facultate.

In general, sunt trei criterii largi care definesc studentii
non-traditionali (Alheitet et al., 2008; Fleming et al., 2009; Gilardi &
Guglielmetti, 2011):

— Varsta (de la 20-21 de ani la intrarea 1n universitate din
cauza unui an de pauza, dupa finalizarea liceului, la peste
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25 de ani la intrarea in universitate — varsta fata de care
majoritatea autorilor isi exprima acordul ca fiind relevanta
ca jalon minim);

— Caracteristici demografice (statut socioeconomic precar,
apartenenta la un grup etnic minoritar, prima generatie
admisa la studii superioare, studenti la a doua/a treia
facultate);

— Caracteristici de risc (refugiati, prezenta dizabilitatilor,
angajat part sau full-time, casatorit cu copii, parinte sin-
gur, studii liceale nefinalizate cu diploma de bacalaureat).

Ceea ce trebuie avut in vedere este ca de multe ori persoa-
nele considerate studenti non-traditionali satisfac simultan mai
multe criterii, ceea ce face compararea lor dificild. Implicatiile
apartenentei la grupul cu varsta peste 25 de ani, angajat full-time
si cu copii sunt diferite de cele in care discutdm despre studenti
ce apartin grupurile etnice minoritare sau refugiati, iar nevoile lor
de Invatare si mdsurile pe care universitatile trebuie sd le ia difera
si ele (Schuetze, 2014). Termenul are, asadar, o acoperire largd,
alti autori precizand cd au identificat 13 categorii diferite de cri-
terii care permiteau definirea studentilor non-traditionali (Chung
et al., 2014). Chung (2017) mentioneaza in lucrarea sa situatii in
care studenti care au Intrerupt studiile, s-au transferat sau au
schimbat profilul au fost asimilati studentilor non-traditionali.

Nu rareori se intalneste si preferinta de a simplifica aceste crite-
rii, cel de varsta fiind dintre cele mai larg adoptate si, totodatd, cel
mai incluziv pentru a defini studentii non-traditionali (Agnielska,
2022; Chung et al., 2014). Atunci cand studentii din Australia
sunt intrebati cu privire la apartenenta lor la grupul studentilor
non-traditionali, jumatate dintre ei au mentionat criteriul de
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varsta ca fiind relevant, un sfert au mentionat statutul de angajat
si aproximativ 20% au precizat rolul de parinte ca avand insem-
ndtate (Chung, 2017).

Avand acest specific, studentii non-traditionali jongleaza cu
mai multe responsabilitati: de angajati, soti/sotii, parinti, persoana
care aduce venituri in casa, iar uneori si cu neincrederea cad pot
face fata cerintelor academice, lipsa de exercitiu in a invata si
a raspunde la solicitarile legate de teme si examene sau chiar
insecuritatea financiard, probleme medicale, dezavantaje sociale
(Finnegan et al., 2019; Weber, 2014). Aceste caracteristici i fac mai
putin dezirabili pentru stafful academic, comparativ cu studentii
traditionali (cei tineri, care tranziteaza spre universitate imediat
dupad finalizarea liceului) si care nu au alte responsabilitati decat
sa invete, sau cel putin asa pare la o prima vedere.

In favoarea acestei categorii (studenti non-traditionali) ple-
deaza maturitatea lor, angajamentul si motivatia mai crescuta de
a studia, experienta profesionald si capacitatea de a transfera cu
mai mult succes cunostintele teoretice la implicatiile lor practice,
precum si mentalitatea de ,nu e niciodata prea tarziu sd inveti”.
Sunt persoane responsabile, care doresc sa aiba libertate in a-si
decide prioritatile academice si modul de atingere al obiective-
lor personale. in plus, prin atitudinea de , clienti” ai universitatii
stiu sd solicite profesionalism si buna organizare, transparenta
si promptitudine din partea ,furnizorului de servicii” care este
universitatea (Siivonen & Filander, 2020). Grabrowski si colabo-
ratorii (2016) mentioneaza asa-numitul , business mindset” pe
care studentii non-traditionali par sa il posede, in sensul centrdrii
pe obiective, valorificdrii oportunitatilor de invatare si reduce-
rea pierderilor (inclusiv prin a evita sa participe la evenimente
ce au doar scop recreational, care pentru ei thseamna consum de
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timp ce poate fi alocat altor activitati), sunt selectivi si renuntd la
sau refuza activitati al caror beneficiu nu cantareste destul. De
asemenea, sunt mai reticenti in a solicita ajutor, dar, atunci cand
identificd ocaziile potrivite, se indreapta singuri spre mediile in
care se simt acceptati si valorizati (Gardner, 2022).

Comparativ, studentii traditionali resimt ca nepldcuta si gene-
ratoare de nesiguranta libertatea care li se ofera ca studenti ce
trebuie sa isi gestioneze singuri timpul, sarcinile, interesele,
preferand mai multa supervizare si mai mult sprijin din partea
universitatii (Siivonen & Filander, 2020).

Revenind la cateva informatii statistice, observam ca 2% din-
tre studentii romani cu varsta intre 15-29 de ani lucreaza in timp
ce sunt inrolati la studii, comparativ cu 23% media pentru UE
(Eurostat, 2022b). Romania face parte din grupul tarilor in care
procentul de persoane care studiaza si sunt angajate in acelasi
timp este foarte redus. Explicatiile pot merge in doua directii: fie
tinerii obisnuiesc sa isi finalizeze studiile inainte de a se angaja,
fie nu existd oferta de locuri de munca part-time, care sa permita
acestor tineri (cu varsta pand la 34 de ani) sa lucreze si sa isi con-
tinue studiile 1n acelasi timp.

Caracteristici psiho-afective si adaptarea
academica la studentii non-traditionali

Pentru ca mediul academic sa poata raspunde adecvat la pre-
siunea venita dinspre piata muncii, fata de care politica Uniu-
nii Europene a rdspuns cu militarea de a primi In Invatamantul
superior studenti care pana acum erau foarte rar intalniti, este
important sa cunoastem care e motivatia acestor persoane si ce
obstacole resimt ei odata intrati in universitate.
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Literatura de specialitate mentioneaza mai multe tipuri de
motive care conduc la reintoarcerea sau, dupa caz, accesarea stu-
diilor superioare de cdtre studentii non-traditionali (Anielska,
2022; Rothes et al., 2014). Acestea pot fi delimitate in trei categorii
generale, dupa cum urmeaza:

— motive utilitare,
— motive intelectuale si
— motive sociale.

Motivele utilitare tin de rolul profesional pe care il au respec-
tivii studenti si care implicd necesitatea recalificdrii sau supraca-
lificarii, schimbarea locului de munca, fie din cauza incertitudinii
prezentului loc de muncg, fie din dorinta de a acumula calificari
care sa le permitd ulterior schimbarea. Un alt motiv des intalnit
este acela de a indeplini criterii pentru promovare, ceea ce implica
obtinerea unei diplome de licenta sau master.

Motivele intelectuale sunt legate de dorinta de a-si demon-
stra siesi ca pot, ca sunt capabili, foarte probabil deoarece au fost
nevoiti de situatiile personale sa amane obtinerea unei diplome
(Wong, 2018). Sunt persoane care intotdeauna au valorizat
cunoasterea si studiul, au fost implicate in activitati autodidacte,
iar acum 1si doresc o formalizare si recunoastere oficiala a pre-
ocuparilor lor, dar mai ales sunt conduse de sentimentul auto-
determinadrii, de pldcerea de a studia si dorinta de se a dezvolta
(Shillingford & Karlin, 2013).

Motivele sociale tin de sprijinul si modelul pe care I-au primit
de la persoane din anturaj, fie familie, fie profesori, mentori, pri-
eteni sau parteneri de viata. Tot aici poate fi inclusa si motivatia
de a deveni un exemplu demn de urmat pentru propriii copii sau
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alte persoane semnificative. Uneori, motivele tin de trdirea unui
eveniment semnificativ, care conduce la resemnificarea valorilor
personale. In urma plecarii copiilor de acas3, a divortului sau a
pensionarii timpurii, persoanele pot alege sa inceapa studii uni-
versitare. Nu de putine ori, in aceste cazuri este preferatd psiholo-
gia sau pedagogia ca domeniu de formare (Taylor & House, 2010).

Un studiu condus de Gardner in 2022 arata ca barbatii tind
sa fie mai degraba motivati extrinsec pentru a se inscrie la stu-
dii, iar femeile sunt motivate mai curand intrinsec. Diferente in
ceea ce priveste tipul de motivatie apar si in functie de dome-
niul In care studiaza persoanele, domeniile tehnice sau medicale
fiind selectate cu o motivatie mai degraba extrinseca, in timp ce
domenii de tipul business, educatie, stiinte socio-umane au in
spate o motivatie predominant intrinseca. Anii petrecuti in cam-
pul muncii tind sa se asocieze pozitiv cu o motivatie extrinseca
de a se intoarce la studii si, de asemenea, naintarea in varsta
(ceea ce se suprapune partial peste conditia de a fi fost anga-
jat). Trebuie Insa mentionat cd, desi apar aceste diferente, ambele
tipuri de motivatie sunt prezente, iar particularitati psihologice
ale fiecarui individ joaca si ele un rol important. Dintre factorii
de personalitate, constiinciozitatea, alaturi de motivatie, are rol
predictiv pentru adaptarea academicd, explicand aproximativ 6%
din varianta reusitei academice operationalizata prin notele la
examen (Kaufman et al., 2006).

Ca aspect practic rezultat din aceste descrieri este necesitatea
decidentilor, dar si a personalului obisnuit din invdtamant de a
crea oportunitdti, pentru ca studentii non-traditionali pot pro-
fita de acestea si isi pot indeplini obiectivul de a obtine diploma
de invatdamant superior, fiind mai autonomi si mai orientati pe
obiective.
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Alaturi de motivatie, pentru o buna adaptare academica
sunt necesare o serie de resurse intrapersonale. Resursele intra-
personale sunt vazute ca deprinderi de self-management acti-
vate in cazul confruntarii cu obstacolele (Collins & Reed, 2016).
Una dintre cel mai des mentionate in literatura este activarea stra-
tegiilor de rezolvare de probleme care presupun definirea pro-
blemei, planificarea etapelor de actiune, analizarea alternativelor,
anticiparea rezultatelor si a consecintelor actiunii. Aceste abilitati
rezolutive fac parte din categoria mai ampla a deprinderilor de
invatare, ce includ luarea notitelor, structurarea si personaliza-
rea materialului de invatat, fixarea obiectivelor pentru unitatea
de invdtare, planificarea pasilor si evaluarea rezultatului (Char-
trand, 1992; Collins & Reed, 2016). Abilitatea de a-ti accesa resur-
sele se castigd prin experienta si e antrenabila, de aceea studentii
non-traditionali sunt considerati ca detinand in mai mare masura
aceste resurse (Rosenbaum, 1989).

O altd resursa intrapersonala este raportarea pozitiva la sine,
ceea ce se intalneste la acesti studenti, fiind corelata atat cu
motivatia intrinseca, cat si cea extrinsecd, precum si cu adap-
tarea academica (Chartrand, 1990). Persoanele cu incredere in
sine vad dificultdtile ca provocdri, invatd din greseli si valorifica
oportunitatile din mediu. Termenul de ,academic resourseful-
ness” (resurse interne legate de activitatea academica), discutat
de Collins si Reed (2016), include cele prezentate mai sus si core-
leaza pozitiv cu capacitatea de amanare a recompensei, locul con-
trolului intern si adaptarea academica. De asemenea, se asociaza
cu rezultatele scolare (note la examene) si persistenta in scoala
(continuarea sau finalizarea studiilor).

Un alt factor intern masurat in relatie cu adaptarea academica
si testat la studentii non-traditionali este rezilienta. Rezilienta
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in cadrul studiilor se demonstreaza prin perseverenta si capa-
citatea de a-si reveni dupa dezamagiri si nereusite academice
si explicd aproximativ 32% din adaptarea academica (Munro &
Pooley, 2009). O asociere pozitiva a fost testata si intre eficacita-
tea de sine si adaptarea academica (Ramos-Sanchez & Nichols,
2007), rezultat ce este cu atat mai important cu cat in studiul citat
rezultatele scolare ale studentilor ce sunt prima generatie la stu-
dii superioare sunt mai scazute decat ale celor care au parinti cu
studii superioare. Ca urmare, eficacitatea de sine inaltd, fiind pre-
dictor pentru reusita academica a ambelor categorii de studenti
este importanta in special in cazul celor non-traditionali, pentru
cd are rol incremental pentru rezultatele academice.

Studentii non-traditionali sunt mai eficienti in activarea
unor strategii de time-management, isi stabilesc prioritatile cu
mai multd atentie si 1si programeaza activitatile in avans, dar
cu toate acestea nu resimt mai putin stres in relatie cu sarcinile
academice comparativ cu studentii traditionali (Stagman, 2011).
E posibil ca lipsa diferentei in ceea ce priveste presiunea, desi
par a fi mai echipati pe time-management, sa fie explicata fie
prin intelegerea mai completd a mizei de a reusi in scoala, fie
prin responsabilitatile adaugate, care 1i forteaza sa fie eficienti,
dar nu reduc cantitatea de munca pe care trebuie sa o desfasoare.
Rezultate similare in ceea ce priveste nivelul de stres resimtit de
studentii non-traditionali au fost discutate si de Chartrand (1990,
1992), care arata ca dedicarea fata de rolul de student se asociaza
pozitiv cu niveluri mai ridicate de stres, dar si ca autoevaluarea
pozitiva si dedicarea inaltd la rolul de student favorizeaza adapta-
rea academica. Un efect pozitiv asupra nivelului de stres resimtit
de studentii non-traditionali il au sprijinul primit de la familie
si prieteni, precum si sentimentul de integrare sociala in grupul
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de studenti, iar un nivel de stres redus contribuie la decizia de
a continua studiile (Chartrand, 1992).

Eficacitatea de sine si sprijinul perceput din partea colegilor sunt
predictori pentru reusita academica la studentii non-traditionali,
acestia facand atribuiri pentru succes de tip intern, instabil si con-
trolabil (Johnson, et al., 2016). De asemenea, stima de sine si locul
controlului au efect moderator asupra adaptarii academice si
rezultatelor scolare la grupul de studenti non-traditionali, stima de
sine scazutd si locul de control extern conducand la o mai redusa
adaptare academica (Aspelmeier et al., 2012).

Nu doar resursele interne au fost studiate in cazul studentilor
non-traditionali, ci si barierele pe care acestia le intampina atunci
cand decid sa se inmatriculeze in invatdamantul superior. Au fost
identificate o serie de obstacole ce pot fi sintetizate in trei mari cate-
gorii (Goncalves & Trunk, 2014; MacDonald, 2018; Schuetze, 2014):

— de naturd dispozitionala — probleme legate de increderea
in propriile forte din postura de student, readaptarea la
scoald, disconfortul de a invata aldturi de colegi mult mai
tineri si care nu au responsabilitdtile lor, vinovatia de a lipsi
de la evenimente familiale sau de a nu-si indeplini o parte
din responsabilitatile care le revin acasa, sentimentul de
izolare si de a fi neinteles;

— de natura institutionald — lipsa de flexibilitate in structura
cursurilor, orarului, locatiilor, lipsa accesului la facilitatile
oferite studentilor traditionali (scutiri de taxe, acces la burse,
reduceri pentru transport), cerinte de admitere exigente;

— de natura situationala — echilibrul intre scoala si munca,
lipsa timpului, a resurselor financiare, imposibilitatea de
a participa la multe proiecte academice sau la activitati
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non-academice impreund cu colegi sau profesori din
universitate.

Retentia studentilor non-traditionali in universitate

Dat fiind trendul ascendent al persoanelor care acceseaza si
finalizeaza studiile superioare, preocupadri legate de facilitarea
acestui acces si a sustinerii studentilor pe parcursul studiilor pen-
tru a nu abandona au fost deja implementate odata cu intrarea
in anii 2000. Cu toate acestea, rezultate destul de recente (Meu-
leman et al., 2015) arata ca acesti studenti inca se simt ca intrand
in categoria ,ceilalti”, se simt diferit si intampina suficiente
obstacole care sd le ingreuneze parcursul academic. Unul dintre
cei mai importanti predictori ai abandonului scolar la studentii
non-traditionali este statutul de angajat full sau part-time, care
creste riscul de parasire a traseului universitar de cinci ori com-
parativ cu cei care nu lucreaza (Gilardi & Guglielmetti, 2011), ori
tocmai acest statut este printre criteriile definitorii ale studentilor
non-traditionali si nu poate fi Indepartat.

Prezenta studentilor non-traditionali in scoli depinde si de
modul in care este organizat sistemul educational. Alheit (2021)
compara sapte tari europene si identifica patru clusteri ce nu sunt
complet independenti, ci se suprapun partial in functie de accen-
tul pus fie pe rolul cultural al institutiilor de invatamant superior,
fie pe cel economic. O a doua axa de comparatie este in functie
de responsabilitatea sociala manifestatd de universitati sau de
focusul pe eficienta functionald (ierarhie mai strictd, universitatile
sunt conduse pe modelul companiilor etc.).

Tarile scandinave (Suedia, de exemplu) sunt mai preocupate
de responsabilitatea sociald si importanta lor culturald, ca urmare
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sunt mai prietenoase cu studentii non-traditionali, avand valori
precum incluziunea si egalitatea de sanse ca politica centrala in
recrutarea si retentia studentilor. Sistemul universitar centrat pe
eficienta economica si functionala nu ofera suficienta flexibilitate
in privinta traseului academic, a structurii calendaristice sau chiar
a costurilor, ceea ce face ca accesul studentilor non-traditionali
in astfel de universitati sa fie mai ingreunat (exemplul oferit de
Alheit este Polonia).

Studentii raman in parcursul scolar daca asteptarile lor si ale
celorlalti sunt pozitive in privinta reusitei academice, daca pri-
mesc sprijin (nu doar din punct de vedere academic, dar si social
si personal), dacd primesc feedback timpuriu si repetat cu privire
la progresul lor academic. De asemenea, sunt valoroase demer-
surile care cresc gradul lor de implicare in activitati si care pro-
moveaza un mediu in care invatarea sa fie favorizata. Pe langa
aceste conditii, in cazul studentilor non-traditionali, factorii ce tin
de conditiile familiale, financiare sau statutul profesional devin
importante (Fleming et al., 2009). Rata de abandon este mai mare
dupd primul semestru, respectiv primul an de scoald (Carreira &
Lopes, 2019), ceea ce inseamna ca unele madsuri pot fi luate si la
nivel de institutie pentru a sprijini studentii:

— strategii de inductie organizationala, care sa debuteze ina-
inte de Inceperea scolii,

— suport acordat studentilor pentru intelegerea asteptarilor
si cerintelor formulate de cadrele didactice,

— facilitarea accesului la resursele academice,

— activitati de mentorat,

— promovarea unui curriculum in care flexibilitatea sa fie posi-
bila (module introductive, constituirea grupurilor de lucru,
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invatare colaborativd, un mix de sarcini ce vor fi evaluate,
grade diferite de complexitate pentru feedback, pentru a
permite integrarea acestuia in activitatea de invatare),

— concentrarea pe identificarea solutiilor si responsabilizarea
studentului in invatare.

In mod concret pot fi organizate cursuri remediale in care
continuturile sa ofere pregatire pentru exersarea deprinderilor
de invdtare (neutilizate in context academic de multi ani in cazul
studentilor maturi), a competentelor digitale (daca acestia provin
din medii defavorizate) sau chiar a cresterii increderii in sine sau a
rezilientei, ce reprezinta predictori importanti ai adaptarii academice
(Collins & Reed, 2016; MacDonald, 2018; Munro & Pooley, 2009).
Multi studenti resimt cd nu au timp sa se adapteze, cd se intra abrupt
in sarcini si foarte repede trebuie sa isi stabileasca o noua rutina, sa
deprinda un vocabular care include prescurtdri si denumiri noi ce
tin de organizarea cursurilor si sa livreze rezultate la nivelul ridicat
asteptat de profesori (Hansen, 1999; Meuleman et al., 2015).

Nevoile acestor studenti sunt ca ei sa petreaca cat mai putin
timp iIn clasa, fizic, sa ajunga usor si repede la institutia de
invatdmant, iar demersul lor educational sa fie profitabil, nu doar
la nivel personal, ci si economic (adicd sa obtina mai multe bene-
ficii financiare la final, decat costurile consumate). Ca urmare,
orice flexibilitate oferita de universitate cu privire la organizarea
cursurilor (in regim part-time, online, hibrid) este considerata ca
atractiva pentru acestia.

Mai mult, daca beneficiaza de recunoastere de credite sau echi-
valare a unor competente care au fost obtinute anterior, posibi-
litatea de transfer de la un program de studiu la altul, sau intre
universitati este tot un plus apreciat de acestia.
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De o importanta ridicatd pentru retentia studentilor non-tradi-
tionali in scoala sunt metodele de predare adaptate adultilor,
care sa facd trimiteri la experientele lor si sa le incorporeze, iar
studentii sa devina parteneri in predare, reusind sa isi valorifice
experienta, dar si sd identifice mai direct valoarea practica a dis-
ciplinelor studiate (MacDonald, 2018).

Studiile arata si ca acesti studenti sunt mai multumiti atunci
cand cadrul didactic mentioneaza clar si de la inceput cerintele,
ofera feedback, face eforturi sa 1i cunoascda dupd nume si isi
exprima asteptarile pozitive cu privire la rezultatele invatarii,
mai ales pentru ca o parte din acesti studenti pot avea experiente
negative cu institutiile de invatamant in trecut (Johnson, 2016;
Lawrence, 2000).

Printre factorii care contribuie la continuarea studiilor se
numadra contactul si cu utilizarea serviciilor puse la dispozitie de
universitate, gradul de integrare sociala in grupul de colegi (fie
in situ, fie prin alte mijloace alternative: grupuri de WhatsApp,
e-mail, telefon) si semnificatia acordata demersului de invatare.
Cu cat valorile la aceste variabile sunt mai ridicate, cu atat scade
riscul de abandon (Gilardi & Guglielmetti, 2011). Cand sunt
comparati cu studentii traditionali, accesarea resurselor si a servici-
ilor universitdtii alaturi de contactul cu colegii, respectiv cu cadrele
didactice devin hotaratoare in diminuarea abandonului in randul
studentilor non-traditionali, ceea ce Intareste nevoia de practici
educationale si facilitati care sa includa studentii si sa le creasca
implicarea in gestionarea traseului lor educational. De asemenea,
includerea lor in grupuri in care majoritatea studentilor lucreaza
(si ca urmare impartasesc experiente comune), posibilitatea de a
participa la ore prin intermediul sistemelor e-learning (Carreira &
Lopes, 2019) se dovedesc a fi mdsuri eficiente de retentie.
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Pentru cresterea sentimentului de apartenenta sunt utile si
infiintarea unor organizatii destinate acestor studenti, gestionate
in cadrul facultatilor, prin care nevoile lor sa fie facute cunos-
cute si adresate (Goncalves & Trunk, 2014). In acest fel, nu doar
studentii trebuie sa se adapteze la facultate, dar si facultatea
incepe sa se adapteze la noul flux de studenti.

Studentii traditionali 1si reduc rata de abandon atunci cand pri-
mesc sprijin financiar, prin burse sau imprumuturi preferentiale,
sau se angajeaza, dar aceste masuri pot conduce si la finalizarea
studiilor cu intarziere (idem). De altfel, independenta financiara
si accesul la resurse financiare intarzie inrolarea la studii superi-
oare, fie pentru cd persoanele isi permit sa isi aloce timp pentru a
identifica calea academica potrivitd (anul sau anii de pauza intre
liceu si facultate petrecuti in calatorii), fie pentru ca, neexistand
presiunea banilor insuficienti, nu exista nici presiunea calificarii
sau recalificarii (Brandle, 2017).

Referinte

Alheit, P. (2021), Non-traditional students at European universities,
A special problem of social inequality, Adult Education Discourses,
22,159-170, doi.org/10.34768/dma.vi22.589.

Anielska, A. (2022), Higher Education and Non-Traditional Students: Strategies
of Higher Education Institutions in the Field of Adult Education on the Example
of Postgraduate Studies, FRSE Publishing, DOI:10.47050/66515888.

Aspelmeier, E., Love, M. M., McGill, L.A., Elliott, A.N. & Pierce, T.W.
(2012), Self-Esteem, Locus of Control, College Adjustment, and GPA
Among First- and Continuing-Generation Students: A Moderator
Model of Generational Status, Research in Higher Education, 53, 755-781,
DOI:10.1007/s1 1162-01 1-9252-1

Brandle, T. (2017), How availability of capital affects the timing of
enrollment: the routes to university of traditional and non-traditional

135

Adaptarea academica a studentilor non-traditionali



136

students, Studies in Higher Education, 42(12), 2229-2249, DOL:
10.1080/03075079.2016.1141401.

Carreira, P. & Lopes, A.S. (2021), Drivers of academic pathways in higher
education: traditional vs. non-traditional students, Studies in Higher
Education, 46, 1340-1355, DOI: 10.1080/03075079.2019.1675621.

Chartrand, J.M. (1990), A Causal Analysis to Predict the Personal
and Academic Adjustment of Nontraditional Students, Journal of
Counseling Psychology, 37(1), 65-73.

Chartrand, J.M. (1992), An Empirical Test of a Model of Nontraditional
Student Adjustment, Journal of Counseling Psychology, 39(2), 193-202.

Chung, E. (2017), Differences in resilience between ,traditional” and
,non-traditional” university students, Active Learning in Higher
Education, 18(1), 77-87, DOI: 10.1177/1469787417693493.

Chung, E., Turnbull, D., & Chur-Hansel, A. (2014), Who are
nontraditional students? A systematic review of published definitions
in research on mental health of tertiary students, Educational research
and reviews, 9(23), 1224-1238.

Collis, R. & Reed, M. (2016), Non-traditional Students, Non-traditional
Teaching: Pathways to Academic Success Include Resourcefulness
and Adaptation Skills, Paper presented at the Higher Education in
Transformation Symposium, Oshawa, Ontario, Canada, 2016,
November 2-6.

European Commission, (2022), Education and Training Monitor 2022.
Comparative report. Publications Office of the European Union, https://
op.europa.eu/webpub/eac/education-and-training-monitor-2022/
downloads/comparative-report/Education-and-Training-Monitor-
Comparative-Report.pdf.

European Commission, Directorate-General for Education, Youth, Sport
and Culture, (2022), Monitorul educatiei si formdirii 2022: Romania,
Publications Office of the European Union, https://data.europa.eu/
doi/10.2766/60639.

European Education and Culture Executive Agency, Eurydice, (2011),
Adults in formal education: policies and practice in Europe, Education,
Audiovisual and Culture Executive Agency, https://data.europa.eu/
doi/10.2797/51592.

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



Eurostat, (2022a), Adult learning statistics. https://ec.europa.eu/eurostat/
statistics-explained/index.php?title=Adult_learning_statistics.

Eurostat, (2022b), How many students worked while studying in 20212
https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-eurostat-news/-/
ddn-20220829-1.

Finnegan, F., Valadas, S., O'Neill, J., Fragoso, A. & Paulos, L. (2019), The
search for security in precarious times: Non-traditional graduates
perspectives on higher education and employment, International
Journal of Lifelong Education, 38(2), 157-170.

Fleming, T., Merrill, B., Finnegan, F. & Alheit, B. (2009), Access and
Retention: Experiences of Non-traditional Learners in Higher Education —
A Literature Review, European Lifelong Learning Project 2008-10, DOL:
10.13140/RG.2.1.2041.8642.

Gardner, A.C., Maietta, H.N., Gardner, P.D., & Perkins, N. (2022),
Postsecondary Adult Learner Motivation. An Analysis of
Credentialing Patterns and Decision Making Within Higher
Education Programs, Adult Education, 33(1), 15-31, DOI:
10.1177/1045159520962852.

Gilardi, S., & Guglielmetti, C. (2011), University Life of Non-Traditional
Students: Engagement Styles and Impact on Attrition, The Journal of
Higher Education, 82(1), 33-53, DOI: 10.1353/jhe.2011.0005.

Goncalves, S.A., & Trunk, D. (2014), Obstacles to Success for the
Nontraditional Student in Higher Education, Psi Chi. Journal of
Psychological Research, 19(4), 164-172.

Grabowski, C., Rush, M., Ragen, K., Fayard, V., & Watkins-Lewis, K.M.
(2016), Today’s Non-Traditional Student: Challenges to Academic
Success and Degree Completion, Inquiries Journal, 8(03), 1-2.

Hansen, D.G. (1999), Key factors that differentiate nontraditional from
traditional students, In Y.M. Jenkins (Ed.), Diversity in College settings
(pp- 191-199), Routledge.

Johnson, M.L., Taasoobshirazi, G., Clark, L., Howell, L., & Breen, M.
(2016), Motivations of Traditional and Nontraditional College
Students: From Self-Determination and Attributions to Expectancy
and Values, The Journal of Continuing Higher Education, 64(1), 3-15,
DOI: 10.1080/07377363.2016.1132880.

137

Adaptarea academica a studentilor non-traditionali



138

Kaufman, J.C., Agars, M.D., & Lopez-Wagner, M.C. (2006), The role
of personality and motivation in predicting early college academic
success in non-traditional students at a Hispanic-serving institution.
Learning and Individual Differences, 18, 492-496, DOI: 10.1016/j.
lindif.2007.11.004.

Lawrence, D. (2000), Assessing progress and maintaining motivation. In
D. Lawrence, Building self-esteem with adult learners (pp. 34-40), Sage.

MacDonald, K. (2018), A review of the literature: the needs of
nontraditional students in postsecondary education, Strategic
Enrollment Managemeng Quarterly, 5(4), 159-164, DOI:10.1002/
sem3.20115.

Meulemana, A-M., Garretta, R., Wrencha, A., & King, S. (2015), ‘Some
people might say I'm thriving but...”: non-traditional students’
experiences of university, International Journal of Inclusive Education,
19(5), 503-517, DOLI: 10.1080/13603116.2014.945973.

Ministerul Educatiei, (2021), Raport privind starea invdtamantului superior
din Romania, https://www.edu.ro/sites/default/files/_fi%C8%99iere/
Minister/2021/Transparenta/Stare%20invatamant/Raport_stare_
invatamant_superior_RO_2020_2021.pdf.

Munro, B.J. & Pooley, J. (2009), Differences in Resilience and University
Adjustment between School Leaver and Mature Entry University
Students, The Australian Community Psychologist, 21(1), 50-61.

Ramos-Sanchez, L., & Nichols, L. (2007), Self-efficacy of first-generation
and non-first-generation college students: The relationship with
academic performance and college adjustment, Journal of College
Counseling, 10, 6-18.

Rosenbaum, M. (1989), Self-control under stress: the role of learned
resourcefulness, Advanced Behaviour Research and Therapy, 11, 249-258.

Rothes, A., Lemos, M. S. & Gongalves. T. (2014), Motives and beliefs of
learners enrolled in adult education, Procedia — Social and Behavioral
Sciences, 112, 939-948.

Schuetze, H.G. (2014), From adults to non-traditional students to lifelong
learners in higher education: Changing contexts and perspectives,
Journal of Adult and Continuing Education, 20(2), 37-55, DOI: 10.7227/
JACE.20.2.4.

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



Shillingford, S., & Karlin, C. (2013), The role of intrinsic motivation in
the academic pursuits of nontraditional students, New Horizons in
Adult Education & Human Resource Development, 25(3), 91-102.

Siivonen, P., & Filander, K. (2020), ,,Non-traditional” and ,, traditional”
students at a regional Finnish University: Demanding customers
and school pupils in need of support, International Journal of Lifelong
Education, 39(3), 247-262, DOI: 10.1080/02601370.2020.1758814.

Stagman, D., (2011), A comparison of traditional and nontraditional
college students’ stress and its relationship to their time management
and overall psychological adjustment,. HIM 1990-2015, 1185, https://
stars.library.ucf.edu/honorstheses1990-2015/1185.

Tattersfield, K. (2022), How to address the struggles of non-traditional
students, https://www.leadsquared.com/industries/education/
struggles-of-non-traditional-students/.

Taylor, J., & House, B. (2010), An exploration of identity, motivations
and concerns of non-traditional students at different stages of higher
education, Psychology Teaching Review, 16(1), 46-57.

Webber, L. (2014), Accessing HE for non-traditional students: ,Outside
of my position”, Research in Post-Compulsory Education, 19(1), 91-106.

Wong, B. (2018), By Chance or by Plan?: The Academic Success of
Nontraditional Students in Higher Education, AERA Open, 4(2),
1-14, DOI: 10.1177/2332858418782195.

139

Adaptarea academica a studentilor non-traditionali



Adaptarea academica la studentii
cu dificultdti de invatare

Cristina Dumitru Tabacaru,
Universitatea Nationald de Stiintd si Tehnologie POLITEHNICA Bucuresti,
Centrul Universitar Pitesti
e-mail: cristina.dumitru8l@upb.ro

Din perspectiva incluziunii, educatia are sarcina de a raspunde
diversitatii nevoilor tuturor elevilor prin asigurarea accesului la
serviciile educationale, prin reducerea si eliminarea barierelor in
invatare, prin cresterea participdrii active si constientizarii pro-
priului proces de invdtare. Educatia incluzivd, construitd pe o
viziune comund, promoveaza o abordare flexibila care sa ofere
un mediu socio-educational tuturor copiilor, cu precadere celor
care ar putea fi vulnerabili de a fi exclusi. De cele mai multe ori,
o astfel de excludere poate fi rezultatul dificultdtilor de invétare,
temporare sau pe termen lung, sau al dezavantajelor socioeco-
nomice care pot avea repercusiuni negative asupra procesu-
lui instructiv-educativ. Mai sus am vazut ca educatia incluziva
urmareste sa creeze un mediu optim, flexibil, care sa asigure acce-
sul la educatie pentru toti. Astfel, in cele ce urmeazd, ne vom axa
pe nevoile studentilor cu dizabilitati, o categorie de studenti mai
predispusi la a fi exclusi din activitatile instructiv-educative si
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care in procesul de invdtare au numeroase bariere care le impie-
dica accesul.

Acest capitol exploreaza modul in care invatamantul univer-
sitar imbratiseaza aceasta abordare pragmatica, axata pe inclu-
ziune si accesibilitate. Vom analiza impactul digitalizarii si al
predarii la distanta asupra invatamantului superior, evidentiind
atat beneficiile aduse, cat si provocdrile create. De asemenea, vom
investiga experienta scolilor in furnizarea de servicii educationale
incluzive pentru elevii cu dizabilitati si modul in care aceasta
expertizd poate fi transferatd si aplicata la nivel universitar.
Prin explorarea acestor aspecte complexe, vom trece in revista
modalitdtile prin care universitdtile pot deveni catalizatori ai
schimbarii sociale prin abordarea pragmatica a educatiei, deschi-
zand portile spre o cunoastere pentru o populatie studenteasca
cat mai largd si diversd, contribuind astfel la o societate mai
diversa si incluziva.

Redefinirea invatamantului superior
din perspectiva unei educatii echitabile si incluzive

Invatamantul universitar imbritiseaza citre o abordare
mai pragmatica pentru a deveni incluziva si a oferi acces unei
populatii mai mari, in special odata cu procesul de digitalizare,
predarea la distantd a devenit noul mod formal de educatie
(Lorenzo-Lled¢ et al., 2023). Experienta scolilor in asigurarea de
suport si servicii educationale incluzive elevilor cu dizabilitati
a permis absolventilor cu dizabilitati sa ia in calcul continuarea
studiilor in invatdmantul universitar. In timp ce scolile au acu-
mulat experientd in furnizarea de suport si servicii educationale
incluzive pentru acesti elevi, universitatile au preluat aceastd

141

Adaptarea academica la studentii cu dificultati de invitare



142

responsabilitate, oferind un mediu propice pentru ca absolventii
cu dizabilitati sa-si continue studiile. Astfel, un obiectiv funda-
mental al acestei abordari pragmatice este eliminarea bariere-
lor si obstacolelor care impiedica accesul si participarea acestor
studenti intr-un mod deplin la viata academica. Universitatile
sunt provocate sa-si redefineasca fundamentul si sa abordeze pro-
vocarile sociale si tehnologice din perspectiva respectdrii dreptu-
lui la educatie, a echitatii si asigurarii sanselor egale (Sarpong &
Adelekan, 2023). Progresul tehnologic accelerat si transformadrile
recente ale paradigmei educatiei contribuie la evolutia conceptu-
lui traditional al universitdtii intr-o entitate dinamica, adaptabila
si orientatd spre nevoile diverse ale societatii. In acest context,
abordarea pragmatica a invatamantului superior devine cruciala,
avand ca obiectiv principal nu doar transmiterea cunostintelor,
ci si asigurarea accesului la educatie pentru o populatie cat mai
larga, inclusiv a studentilor cu dizabilitati (Khalil et al., 2023).

Procesul de digitalizare a revolutionat invatamantul, iar pre-
darea la distanta a devenit un pilon esential al acestei transfor-
madri. Educatia la distanta a devenit noua paradigma a educatiei
formale, oferind o serie de oportunitati, dar si provocari, impu-
nand un arsenal de metode si strategii inovatoare pentru a asigura
calitatea si incluziunea invatamantului superior (McNicholl et al.,
2023). Un aspect semnificativ in acest proces de transformare il
reprezintd adaptarea invatdmantului universitar la nevoile spe-
cifice ale elevilor cu dizabilitati.

Prevalenta studentilor cu dizabilitati in invatamantul universi-
tar este in crestere, desi numarul lor este slab reprezentat (Kimball
et al., 2016; MacLeod et al., 2018). Desi nu exista statistici foarte
precise cu privire la numarul studentilor cu dizabilitati la pro-
gramele de studii universitare, din cauza unor factori precum
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dorinta acestora de a nu-si declara dizabilitatea si lipsa unor ser-
vicii de diagnosticare precoce, totusi unele cercetari si rapoarte
permit creionarea unei imagini asupra acestei situatii in anumite
regiuni si perioade de timp. Cu toate acestea, datele exacte privind
numarul acestor studenti variaza in timp si pot fi influentate de
diferiti factori, cum ar fi schimbadrile in politicile de raportare sau
in constientizarea cu privire la persoanele cu dizabilitati. Odata
cu diversitatea populatiei universitare, institutiile de invatamant
superior sunt in cautarea de solutii de adaptare a programelor si
serviciilor pe care le oferd la diversitatea studentilor lor. Chiar si
cu aceste solutii si programe de adaptare si integrare, studentii
cu dizabilitati raman vulnerabili, deoarece acestia nu reusesc sa
isi depaseasca dizabilitdtile de invatare, iar daca invatarea se rea-
lizeaza preponderent in mediul online, avand experienta gene-
ratd de criza pandemica din ultimii ani, performanta academica
a acestora este afectata negativ (Kimball et al., 2016; Kishira &
Sasaki, 2023; Steed et al., 2021).

Nevoile studentilor cu dizabilitati
in invdtamantul superior

In contextul actual, interesul pentru adaptarea academica
a studentilor cu dizabilitati a crescut, datorita numarului mai
mare de studenti cu dizabilitati care aleg sa-si continue studiile
(Kendall, 2016), dar si politicilor educationale incluzive care
vizeaza imbunatatirea nivelului de accesibilitate la invatamantul
superior pentru persoanele cu dizabilitati care doresc sa-si conti-
nue studiile. Universitatile incluzive sunt construite pe un pro-
ces bidirectional: pe de o parte, sarcina principald a institutiilor
de invatamant superior ar trebui sa se concentreze pe adaptarea
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infrastructurii educationale, servicii de facilitare a tranzitiei
studentilor de la preuniversitar spre mediul universitar si de la
mediul academic cdtre piata muncii, furnizarea de servicii pentru
cresterea autoeficacitatii studentilor cu dizabilitati, prin crearea
unui mediu de Invatare pozitiv si concentrarea pe punctele forte
ale studentilor (Costello & Stone, 2012; Kreider et al., 2020); pe de
alta parte, studentii cu dizabilitdti ar trebui, de asemenea, sa fie
activi, nu doar receptori pasivi, in obtinerea de servicii adecvate
pentru a-si finaliza educatia in cele mai bune conditii academice
si psihosociale si a reusi sa rdmana competitivi in integrarea soci-
ala (Costello & Stone, 2012).

Parcurgerea studiilor universitare reprezinta o provocare psi-
hologica ce necesitd o mobilizare a intregului potential. Adapta-
rea academica In acest caz este strans conectata cu caracteristicile
personale care vor permite actionarea in noul mediu educational.
Cercetarile care sa vizeze capacitdtile de adaptare ale studentilor
cu dizabilitati sunt ingreunate de faptul ca de cele mai multe
ori studentii isi ascund dizabilitatea dintr-o varietate de motive,
inclusiv stigmatizare, teama de discriminare, experiente nega-
tive si lipsa de constientizare a sprijinului institutional dispo-
nibil si a oportunitatilor de adaptare si integrare academica si
sociala (Brunswick, 2012). Unele dizabilitati sunt invizibile, cum
ar fi deficienta de auz, tulburarile specifice de invatare, hiperac-
tivitatea si deficitul de atentie, ceea ce impiedicd acceptarea
necesitatii de a beneficia de sprijin psiho-educational, iar acestia
se confrunta, in consecintd, cu o serie de dificultati de adaptare
academica. Astfel, sunt frecvente cazurile in care studentii cu
dizabilitati evita sa discute despre dificultatile lor, cu atat mai
mult cu cat acestea nu sunt vizibile, ceea ce ingreuneaza procesul
de comunicare si integrare in comunitatea academica, alaturi de
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colegii lor tipici. Mai mult, studentii cu dizabilitdti trebuie sa 1si
dezvolte abilitati specifice care sad-i ajute sa faca fata provocari-
lor mediului academic. Cu cat studentii au dezvoltate mai bine
aceste abilitati, cu atat rata de succes este mai mare, iar nivelul de
competenta profesionald si, in consecintd, competitivitatea absol-
ventului in domeniul integrarii pe piata muncii va fi mai bund
(Brunswick, 2012).

Pentru creionarea unui parcurs educational eficient, sunt nece-
sare servicii de depistare a resurselor si vulnerabilitatilor stu-
dentului, depistarea nevoilor sale educationale. Studiile realizate
in acest domeniu identifica urmatoarele nevoi educationale ale
studentilor cu dizabilitati:

Tabelul 1. Nevoile studentilor cu dizabilitati in invatdmantul superior

Domeniu Nevoi specifice

Infrastructura educationald Accesibilitatea fizica si digitald a
campusului si resurselor educationale

Suportul pentru mobilitate si orientare

Mentorat si sprijin academic Tehnologii asistive si adaptari pentru diferi-
te tipuri de dizabilitati
Programe de exersare a abilitatilor de orga-
nizare, planificare si gestionare a timpului

Comunitatea academicd Programe de constientizare a dificultdtilor
sociale

Programe de exersare a abilitatilor sociale side
comunicare (cum ar fi initierea si mentinerea
interactiunilor sociale si a prieteniilor)

Construirea unei comunitati educationale
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Domeniu Nevoi specifice
Comunicarea cu personalul Workshopuri de constientizare a dizabilitatii
administrativ Oportunitati de formare pentru profesori,

colegisi personal universitar cu privire la carac-
teristicile si nevoile studentilor cu dizabilitati.

Sdnatatea mentald Asistentd pentru gestionarea stresului si a
anxietdtii legate de mediul academic.

Sursa: McDonough et al. (2017)

Este important de subliniat faptul ca lista de mai sus nu este
exhaustiva, sunt doar niste nevoi identificate In urma analizei
literaturii de specialitate sau in urma chestionarii unui grup de
studenti cu dizabilitati si nu pot fi generalizate pentru intreaga
populatie a studentilor cu dizabilitati.

Adaptarea academica a studentilor cu dizabilitati

Fiecare dizabilitate este caracterizatd de un set specific de difi-
cultati de adaptare si, prin urmare, apar nevoi specifice de sprijin
(Lipka et al., 2020). Totusi, exista o serie de evidente cu privire
la faptul cd intre elevii cu dizabilitati nu exista diferente semni-
ficative statistic in ceea ce priveste nivelul de adaptare psiho-
sociala si academica in functie de tipul de handicap si de varsta
(Gage et al., 2012; Lipka et al., 2020). Simptomatologia specificd a
dizabilitdtii determina dificultati in depdsirea provocdrilor acade-
mice ale mediului educational, ceea ce provoaca frustrare, stare
emotionald depresiva, motivatie profesionald scazuta, activitate
academica slaba, rezultate academice slabe si un nivel scazut de
adaptare academica in general (Goodman, 2017; McMillan &
Jarvis, 2013; Mental Health of Students in Higher Education, 2011).
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Studentii cu dizabilitati prezinta rezultate academice si niveluri
de adaptare mai scazute fatd de colegii lor tipici (Krisher & Shecht-
man, 2015; Sarid et al., 2020). Factorii interni si externi asociati atat
cu adaptarea, cat si cu realizdrile academice ale studentilor cu
dizabilitati pot fi regasiti in figura de mai sus.

Factorii adaptadrii academice

Predictorii adaptarii academice identificati de o serie de studii
sunt strategiile de reglare metacognitiva, strategiile de invatare
autoreglata si autoeficacitatea academica (Al-badareen, 2016;
Fernandez et al., 2017; Kritikou & Giovazolias, 2022; Pekrun et al.,
2002; Zimmerman et al., 2002). Potrivit lui Al-badareen (2016),
principalele mecanisme care permit adaptarea academica contin
comportamente de reglare cognitivd a emotiilor, precum accep-
tare, planificare, reevaluare pozitiva, feedback specific. Un stu-
dent care are capacitatea de a recunoaste si intelege intensitatea
si durata excitatiei sale emotionale pe care o experimenteaza in
timpul executarii unei sarcini de invdtare (in special sarcini care
provoaca emotii negative) isi va putea mobiliza capacitatea de
concentrare a atentiei asupra sarcinii de invatare si va fi eficient in
gasirea unor modalitdti creative de a ramane in sarcina academica.
In mod evident, pe 1ang3 aceste mecanisme eficiente de adaptare
academica, exista si o serie de strategii dezadaptative, precum
auto-invinovdtirea, blamarea altora, procrastinarea, reprimarea,
cu impact negativ asupra adaptarii academice (Eifert & Heffner,
2003). Depresia, victimizarea, stresul, esecul academic, precum si
lipsa sprijinului social din partea familiei si a semenilor afecteaza
reusita academica (Fleming et al., 2018). Adaptarea academicd a
studentilor cu dizabilitdti depinde in mare mdsura de resursele
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cognitive personale, de starea de bine psihologica (Fleming et al.,
2018; Hazan Liran & Miller, 2019; Hazan-Liran & Miller, 2023).
Resursele cognitive (memoria, atentia, gandirea) stau la baza nu
doar a unei Invatdri eficiente a oricarui curs de studiu, ci si fun-
damentul autoreglarii constiente si, ca urmare, a unei adaptari
academice eficiente (Baird et al., 2009; Ruban et al., 2003).
Adaptarea academica a studentilor cu dizabilitati in
invatdmantul superior este influentata de o serie de factori interni
si externi care pot afecta modul in care acestia se integreaza in
mediul academic si isi ating obiectivele educationale.
Observam ca resursele cognitive nu sunt suficiente pentru
reusita academica, acestea fiind mediate de o serie de alti fac-
tori, In primul rand personali. Abilitatile cognitive determina
realizdrile academice ale studentilor, dar exista si o serie de fac-
tori motivationali, afectivi care permit redirectionarea fluxurilor
motivationale nu doar mecanic spre diverse tipuri de activitati
(inclusiv educationale), dar si catre gestionarea si monitorizarea
constientd a procesului educational (Pekrun et al., 2002; Ruban
et al., 2003; Zimmerman et al., 2002). Prin urmare, majoritatea
publicatiilor stiintifice confirma relatia dintre adaptarea aca-
demica si abilitdtile cognitive, fiind recunoscute ca un predica-
tor central al multor realizdri importante de viatd. Studentii cu
dizabilitati care isi continua studiile in invatamantul superior
nu au neaparat afectate abilitatile cognitive, provocarile rapor-
tate sunt adesea in domeniul afectivitatii, reglarii emotionale,
autoevaluarii sau apartenentei la grup. Specific la studentii cu
dizabilitdti este mecanismul compensator, care permite reglarea
procesului adaptativ la acestia. Aceasta compensare se exprima,
in principal, prin faptul ca strategii de autoreglare personala,
organizare, planificare si invatare mai eficiente, insotite de o stare
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emotionald pozitiva, asigura eficienta procesului de adaptare
academica.

Bariere in adaptarea academica a studentilor
cu dizabilitati

Studentii cu dizabilitdti intampina o serie de dificultati in
ceea ce priveste procesul de adaptare academica. Dupd cum am
mentionat mai sus, existd o serie de bariere in calea implemen-
tdrii cu succes a acestui proces. Cel mai des semnalate bariere de
catre cercetdtori sunt prezentate in continuare:

e Bariere financiare. O provocare in continuarea educatiei uni-

versitare. Nivelul scazut al venitului familiei se reflecta in
nivelul de bunastare subiectiva a studentilor si, ca urmare,
in formarea adaptabilitdtii academice (Parsons et al., 2021).
Deoarece un numar suficient de mare de studenti cu
dizabilitati provin din familii cu venituri mici, acest lucru
devine adesea un obstacol in calea continuarii formarii pro-
fesionale si universitare (Shamionov ef al., 2020).

Bariere fizice. Inaccesibilitatea fizicd a campusului universi-
tar (salile de curs, laboratoare, salile de sport, biblioteca etc.)
poate fi o reald provocare pentru studentii cu dizabilitati,
in special a celor cu dizabilitati fizice. Desi numeroase cer-
cetari sustin ca si studentii cu alte dizabilitati, cum ar fi
studentii cu tulburari specifice de invatare, cu tulburari
din spectrul autismului sau cu hiperactivitate si/sau defi-
cit de atentie, se pot orienta mai greu in spatiu, ceea ce le
reduce si activitatea academica (Lifchez, 1987; Brabazon,
2015). De aceea, majoritatea studentilor din aceasta catego-
rie prefera sd aleaga institutii de invatamant de dimensiuni
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reduse si accesibile fizic (Walker, 2016). Potrivit statistici-
lor, studentii care studiaza la universitati mari au tendinta
mai mare de a abandona studiile, din cauza dificultatilor
de mobilitate (Ishitani, 2006).

Bariere culturale. Barierele culturale sunt o provocare in inva-
tdamantul superior mai ales din cauza cresterii mobilitatii
academice a studentilor cu dizabilitati. Pe langa noul
,habitat” (bio-socio-cultural), un obstacol pentru imer-
siunea rapidd in procesul educational al studentilor cu
dizabilitati apartinand diferitelor grupuri etnice este specifi-
cul sistemului educational al unei anumite tari. Prin urmare,
este necesard nu doar adaptarea studentilor cu dizabilitati la
mediul de invatare (inclusiv la accesarea masurilor de spri-
jin si a serviciilor de sprijin ale universitatii), dar si adap-
tarea acestora la noul mediu etno-cultural, care creeaza o
serie de bariere in comunicare (Goode, 2007).

Lipsa programelor de tranzitie. Lipsa programelor de tran-
zitie adecvate (catre viata academica si catre activitatea
profesionala) reprezinta o problema semnificativa pen-
tru studentii cu dizabilitati, compromitandu-le abilitatea
de a se adapta la noile cerinte academice si sociale. Acesti
tineri se confrunta cu provocdri multiple in procesul de
tranzitie, inclusiv ajustarea la un mediu academic mai com-
plex, gestionarea autonomiei sporite si navigarea intr-un
spatiu mai vast si divers (Dymond et al., 2017). Absenta
unor programe specializate de tranzitie limiteazad sansele
acestor studenti de a-si dezvolta abilitatile necesare pentru
a-si gestiona timpul, pentru a interactiona cu profesori si
colegi si pentru a accesa resursele disponibile la nivelul uni-
versitar (Zingoni et al., 2021). In absenta unui sprijin adecvat
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in aceastd etapa cruciald, riscul de dezvoltare a anxietatii,
stresului si chiar abandonului scolar creste semnificativ,
subminand potentialul lor de a reusi in mediul academic
superior si de a se integra in societate (Longobardi ef al.,
2019).

Strategii pentru adaptarea academica

Procesul de adaptare a studentilor cu dizabilitati are ca obiectiv
principal asigurarea oportunitatilor egale de invatare si dezvol-
tare pentru toti. Studiile realizate identifica cateva componente
structurale principale ale adaptarii academice a studentilor cu
dizabilitati: (i) componenta sociald si comunicativa (relatiile cu
profesorii si cu colegii); (ii) componenta emotional-volitiva (atitu-
dinea fatd de propria persoand, cat si fata de invatare in general,
fata de profesori); (iii) componenta cognitiva (abilitatile cognitive
ale studentilor); (iv) componenta psihofiziologica (aspectele fizi-
ologice). Componentele structurale identificate au permis urma-
rirea trasdturilor socio-psihologice ale adaptdrii studentilor cu
dizabilitati. Criteriile pentru componentele selectate ale adapta-
rii au fost: (i) exersarea abilitatilor de comunicare, (ii) starea de
bine, (iii) antrenarea functiilor cognitive ale elevilor cu dizabilitati
si (iv) mentinerea unui stil de viata sandtos si o calitate a vietii
buna. Pe baza componentelor mentionate mai sus s-au determi-
nat indicatori de adaptare la mediul academic pentru studentii
cu dizabilitati (Tabelul 2):
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Tabelul 2. Indicatori de adaptare la universitate pentru studentii cu dizabilitati

Domeniu Indicatori

Comunicare si Interactiune adecvata cu colegii si cu profesorii

interactiune sociald  Respectarea regulilor sociale si a cerintelor mediului
academic

Reglare emotionald  Atitudine pozitiva fatd de sine, fatd de colegi si profesori,
sivolitivd fatd de invatare in general
Nivel scdzut de anxietate.

Cognitiv Performantd academica
Participarea la activitati de cercetare
Abilitdti de Tnvdtare independentd

Psihofiziologic Lipsa oboselii cronice
Frecventarea cursurilor si a altor activitdti academice

Sursa: Metode de adaptare psihosociald a studentilor cu dizabilitati Tn organi-
zarea educationald a Tnvdtamantului superior, f.d.

Strategiile utilizate pentru sprijinirea adaptarii academice a
studentilor cu dizabilitati sunt asociate in primul rand cu acor-
darea de servicii de evaluare, diagnosticare si consiliere atat
la debutul scolarizdrii, cat si in perioada absolvirii. Specificul
suportului psihologic pentru elevii cu dizabilitati este de a crea
conditii care sa ajute la mentinerea sanatatii mentale si armoni-
zarea starii emotionale, dobandirea cu succes a cunostintelor si
competentelor profesionale, dezvoltarea abilitatilor de comuni-
care ale studentilor. Sprijinul acordat acestor studenti ar trebui sa
fie individualizat si continuu si sa inceapa din momentul admi-
terii intr-o institutie educationala (Kepple, 2021).
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Tabelul 3. Strategii pentru adaptarea academicd a studentilor cu dizabilitati (dupa
Kepple, 2021)

Strategii pentru adaptarea academica a studentilor cu dizabilitati

1. Evaluareainitiala a nevoilorindividuale ale studentilor

2. Programe academice flexibile

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

4. Timp suplimentar pentru lucrdri si verificdri

5. Adaptarea materialelor didactice si a resurselor educationale

6. Suport academic prin servicii de mentorat individualizat

Cele mai importante strategii care pot contribui la adaptarea
academica cu succes a studentilor cu dizabilitati sunt prezentate
in Tabelul 3.

1. Evaluarea si identificarea nevoilor educationale ale studen-

tilor. Pentru a oferi sprijinul adecvat, este esential sa se
inceapa prin identificarea nevoilor specifice ale fieca-
rui student. Evaludrile initiale pot identifica tipul si gra-
dul de dizabilitate, precum si nevoile specifice in ceea ce
priveste accesibilitatea, tehnologiile asistive sau strategiile
de invdtare. Aceste evaluari oferd un punct de plecare solid
pentru planificarea adaptdrilor necesare in materie de cur-
riculum si mediu.

Flexibilitate. Universitdtile pot elabora programele acade-
mice flexibile, pentru a permite studentilor cu dizabilitati
sd-si adapteze Invatarea la ritmul lor. Cateva exemple pot
include, de exemplu: perioade extinse pentru finalizarea
cursurilor, optiuni alternative de evaluare sau posibilitatea
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de a lua pauze in timpul semestrului pentru gestionarea
stresului si oboselii.

. Adaptarea materialelor didactice. Continuturile educationale
trebuie sd fie accesibile pentru toti studentii. Astfel, aces-
tea pot fi adaptate pentru a se potrivi nevoilor diferite-
lor tipuri de dizabilitati. De exemplu, pentru studentii cu
dizabilitati de vedere, materialele pot fi furnizate in format
Braille sau in formate electronice compatibile cu tehnologii
de asistenta.

. Suportul tehnologic. Tehnologiile asistive joaca un rol cru-
cial in adaptarea academica. De la software de recunoastere
vocald la programe de citire a ecranului, aceste tehnologii
permit studentilor cu dizabilitati sa acceseze si sd proceseze
informatii Tn mod eficient.

Furnizarea suportului de curs in format accesibil. Studentii
cu dizabilitati pot beneficia de aplicatii de luare de notite
sau de Inregistrare a cursurilor, pentru a putea relua ori de
cate ori este nevoie parcurgerea materialului, fara a se simti
stanjenit. Accesibilizarea continuturilor poate fi esentiala in
situatiile In care accesarea informatiilor in timpul cursuri-
lor este dificila.

. Mentorat si sprijinul oferit de cadtre profesori. Cadrele
didactice au un rol semnificativ in adaptarea academica.
Prin constientizarea nevoilor studentilor cu dizabilitati si ofe-
rirea sprijinului adecvat in timpul cursurilor sau prin sesiuni
de consultatii individuale, profesorii pot contribui la succesul
academic al acestora.

. Servicii de consiliere. Studentii cu dizabilitati pot fi expusi
unui nivel mai mare de stres. Universitatile pot oferi servicii
de consiliere specializate pentru a-i sprijini in gestionarea
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anxietatii legate de mediul academic si pentru a-i ajuta sa
dezvolte strategii de adaptare eficiente.

8. Promovarea constientizarii si sensibilizarii. Cresterea con-
stientizarii in randul profesorilor, colegilor si personalului
institutional cu privire la nevoile si provocarile studentilor
cu dizabilitati poate contribui la crearea unui mediu de
invatare mai incluziv si receptiv.

Consideratii finale

Interesul pentru studierea dificultatilor de adaptare acade-
micd a studentilor cu dizabilitati se explica prin cresterea numa-
rului de studenti cu dizabilitati care aleg sa-si continue studiile
intr-o institutie educationala universitard. Principala provocare
a Imbunatatirii procesului de adaptare academica si a depasirii
barierelor psihosociale este lipsa datelor empirice disponibile
bazate pe experienta personala a elevilor cu dizabilitati. Rezul-
tatele studiilor realizate pana in prezent sustin faptul ca adap-
tarea academica a studentilor cu dizabilitati necesita o abordare
comprehensiva, care ia in considerare atat factorii individuali,
cat si pe cei contextuali. Astfel, adaptarea efectiva a studentilor
cu dizabilitati se realizeazd in conditiile unui proces educational
incluziv, care presupune o interactiune pozitiva intre studenti
si profesori, care creeaza conditii optime pentru dezvoltarea
potentialului fiecarui student, facilitarea independentei si a proce-
sului de autorealizare. Prin implementarea strategiilor mentionate
si printr-o colaborare stransa intre studenti, cadre didactice si
institutii de invatamant, putem construi un mediu educational
care sa ofere oportunitati reale pentru toti, indiferent de abilitati
sau nevoi speciale.
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Acest capitol se concentreaza asupra problematicii adaptarii
academice a studentilor internationali in mediul academic speci-
fic unei institutii de invatamant superior sau unei tari. Adaptarea
academica este un proces complex care implicd atat aspecte prac-
tice, legate de invatarea propriu-zisd, cat si aspecte sociale si cul-
turale. Realizarea cu succes a adaptdrii academice este esentiala
pentru ca studentii sa atinga potentialul lor maxim in cadrul sis-
temului educational.

In amplul proces de internationalizare a educatiei care a cuprins
majoritatea universitatilor, din nevoia de a-si dezvolta calitatea
invdtamantului si de a capata dimensiuni globale, procesul de
adaptare academica necesita o abordare continua sub aspectul ana-
lizei, interpretdrii si intelegerii factorilor care stau la baza succesului
sau insuccesului academic al studentilor internationali.

Conceptul de internationalizare a educatiei este un puzzle
complex, cu interpretdri diverse din partea diverselor parti impli-
cate: cercetatori, lideri institutionali, actori si organizatii la nivel
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regional, national si global. Este esential sa ne depdrtam de o vizi-
une simplista care o considera un scop final, ci sa o percepem ca pe
un instrument valoros pentru a propulsa calitatea invatamantului
superior spre noi culmi. Definitia internationalizdrii educatiei a
evoluat de-a lungul timpului, reflectand complexitatea sa intrin-
seca. Jane Knight (2004) a definit-o in 2004 ca ,,un proces de inte-
grare a unei dimensiuni internationale, interculturale sau globale
in scopul, functiile si livrarea de Invatdmant universitar”. De Wit
(2011) a rafinat aceasta definitie in 2015, oferind o perspectiva mai
detaliatd: , procesul intentionat de integrare a unei dimensiuni
internationale, interculturale sau globale in misiunea, functiile si
modul de furnizare a serviciilor educationale de nivel secundar
sau superior, cu obiectivul de a spori calitatea educatiei si cerceta-
rii pentru toti studentii si tot personalul, precum si pentru a aduce
o contributie semnificativa la societate” (De Wit, 2011, p. 20).
Internationalizarea educatiei nu este un concept static, ci un
proces dinamic, care se adapteaza constant la nevoile unei lumi
in continua schimbare. Abordarea sa strategica are un rol crucial
in imbunatatirea calitatii educatiei si in pregatirea studentilor
pentru a prospera intr-o societate globala interconectata.

Internationalizarea in invatamantul superior

Internationalizarea in tnvatdmantul superior ar putea imbratisa
o gama largd de probleme, asadar este semnificativ de remarcat
faptul ca exista mai multe activitati si teme cel mai adesea etiche-
tate ca apartinand internationalizarii (Knight, 2004; Wachter, 2008):

1. Programe academice: programe de schimb de studenti, stu-
dii de limbi straine, curricule internationalizate, munca/
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studii In strdindtate, programe comune/dubld, intercultu-
rale, programe de formare, de mobilitate a profesorilor/
personalului si prelegeri in vizite de predare.

. Cercetare si colaborare academica: proiecte comune de

cercetare, conferinte internationale si seminare, articole si
lucrdri publicate, acorduri internationale de cercetare, cer-
cetare programe de schimb.

. Relatii externe: interne si transfrontaliere. Relatiile externe

interne includ: parteneriate comunitare cu organizatii negu-
vernamentale sau publice/private grupuri sectoriale, servicii
comunitare si proiecte interculturale, intre timp, transfron-
talier: proiecte internationale de asistenta pentru dezvoltare,
livrare transfrontaliera a educatiei, programe si servicii de
formare si cercetare pe baza de contract.

. Extracurricular: cluburi si asociatii studentesti, spatiu

international si intercultural pentru evenimente, legatura
cu grupuri culturale si etnice comunitare, grupuri de sprijin
de la egal la egal si programe.

Cu toate acestea, de obicei, procesul real are loc la nivel indivi-
dual. In ultimele decenii, strategiile de internationalizare au fost
caracterizate In mare parte ca activitati separate intreprinse de
,entuziasti” mai degraba decat ca proces (Knight, 2004).

Mobilitatea studentilor

In ciuda sensului larg al internationalizarii si a gamei de acti-
vitdti si strategiile pe care le include si prin care se realizeaza,
mobilitatea studentilor este cea mai vizibila (Teichler, 2012;
De Wit, 2011; Wachter, 2008). Declaratia de la Bologna stabileste
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obiective generale ale mobilitdtii, cum ar fi: apelul lansat pentru
fiecare tard semnatard de a creste mobilitatea pentru a-si asigura
calitatea inalta si pentru a-si diversifica tipurile si domeniul de
aplicare. In 2020, cel putin 20% dintre cei care absolva Spatiul
European al Invatimantului Superior ar trebui s aiba o peri-
oada de studii sau de pregatire in strdindtate” (European Com-
mission, n.d.).

Intre timp, nu existd descrieri speciale sau sugestii pentru
implementarea si managementul procesului de mobilitate. Astfel,
se poate concluziona ca fiecare institutie si chiar fiecare departa-
ment dintr-o institutie care gestioneaza mobilitatea studentilor ar
trebui sa aiba propriile strategii si abordari. Nu exista un singur
format pentru strategia internationald (Taylor, 2010), prin urmare,
strategia pe care o adopta o institutie ar putea pune accent pe
una sau mai multe teme alese din gama de activitdti care vizeaza
internationalizarea: studenti internationali, programe transfron-
taliere, curriculum, cercetare si schimb de cunostinte, dezvoltarea
personalului, servicii de asistenta si altele.

Cu toate acestea, ar trebui sa admitem ca ar putea exista inca
o conceptie gresitd ca a avea multi studenti internationali in clasa
echivaleazi cu internationalizarea (De Wit, 2011). In mod similar,
Sahlberg (2011) este convins cd internationalizarea nu se masoara
prin numarul de studenti sau profesori mobili, nici prin numarul
de proiecte internationale derulate de institutie. Criteriul final
pentru internationalizarea avansata a educatiei este influenta
acesteia asupra studentului si a profesorului, deopotrivd, asu-
pra atitudinilor, valorilor si obiceiurilor profesorilor si studentilor
legate de alte culturi si tari.
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Adaptarea academica a studentilor internationali

Mobilitatea internationald a studentilor, promovarea inter-
nationalizdrii in general sunt elemente importante ale politicii
invatamantului superior. Cu toate acestea, cum se simt studentii
internationali daca nevoile lor de invatare sunt indeplinite si daca
adaptarea lor la mediul academic s-a realizat cu succes, toate aces-
tea sunt probleme la fel de importante precum beneficiile pe care
le ofera mobilitatea studentilor. Adaptarea academica se refera la
modul in care un student se adapteaza si se descurca cu diversele
aspecte ale vietii universitare. Aceasta adaptare cuprinde o serie
de factori interconectati, printre care:

Motivatia: nivelul de implicare si perseverenta al studentului
in studiile sale.

Aplicarea: efortul depus de student pentru a-si indeplini sar-
cinile academice.

Performanta: rezultatele obtinute de student la examene,
lucrari si alte evaluari.

Satisfactia: sentimentul de multumire al studentului cu privire
la experienta sa academica si la mediul universitar.

O adaptare academica reusita este esentiala pentru succesul
studentilor in studiile lor. Aceasta adaptare le permite sa se inte-
greze cu succes In mediul universitar, sd isi atinga obiectivele aca-
demice si sd se bucure de o experienta de invatare satisfacatoare.

Factori care influenteazd adaptarea academica:

* Pregatirea academica: nivelul de cunostinte si abilitati al
studentului dobandite anterior.

¢ Suportul social: sprijinul primit din partea familiei, priete-
nilor, profesorilor si colegilor.
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¢ Resursele disponibile: biblioteci, laboratoare, tutoriate si
alte resurse academice.

¢ Diferentele culturale: adaptarea la o noua cultura si la un
sistem educational diferit.

e Pentru permeabilitatea adaptarii academice pot fi trasate
cateva strategii, precum:

¢ Dezvoltarea strategiilor de invatare eficiente.

* Implicarea activa in cursuri si seminare.

¢ Solicitarea ajutorului de la profesori si tutori.

¢ Construirea de relatii cu colegii si cu membrii comunitatii
universitare.

* Participarea la activitati extracurriculare.

Prin implementarea strategiilor de adaptare academica,
studentii pot creste sansele de a avea succes in studiile lor si de a
se bucura de o experienta universitara bogata si plina de satisfactii
(Baker & Siryk, 1999). Este un proces care implica efort psihologic
si schimbare comportamentala, deoarece indivizii incearca din
greu sa-si regleze comportamementul pentru a atinge echilibrul
in noul lor mediu academic si pentru a indeplini noile cerinte de
invatare (Baloglu, 2000). Probabil cd multi studenti experimen-
teaza socul cultural la intrarea intr-o tara noua si o cultura noua.
Asa cum studentii ar putea experimenta dorul de casa, tristetea,
frica si frustrarea, ar putea avea, de asemenea, dificultati de inte-
grare in mediul academic.

In majoritatea universitatilor este de asteptat ca studentii
internationali sa performeze si sa fie evaluati in raport cu valorile,
practicile si conventiile educationale din tara-gazda (McLean &
Ransom, 2005). Se asteapta ca studentii sa fie implicati in aceleasi
activitati academice ca si nativii, sa fie supusi acelorasi exigente
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academice; de asemenea, se asteaptd sa dezvolte relatii cu lectorii
si profesorii, dar si sa se obisnuiasca cu diferentele de predare
si de curriculum. O alta adaptare necesara pentru studentii
internationali se refera la diferite tehnici de studiu, strategii de
sustinere a testelor, instruire in clasa si modalitdti de comunicare
orala, scrisa si nonverbala (McLean & Ransom, 2005).

Adaptarea la mediul universitar este o cdlatorie fascinanta,
cu suisuri si coborasuri, presarata cu provocari si satisfactii.
Cunoasterea etapelor acestei cadldtorii ne poate ajuta sa navigam
mai usor prin complexitatea vietii studentesti, insa provocdrile
acestei etape raman de gestionat de catre fiecare student, mai ales
in cazul studentilor internationali (Cruwys, 2021).

Etapa 1: Acomodarea — un cocktail de emotii

Aceasta etapa este marcata de sentimente intense, de la teama
si supunere la abandon si neputinta. Studentul se simte dezo-
rientat, ca un explorator intr-un taram necunoscut. Observatia
atenta a mediului si a celorlalti devine un instrument esential
pentru adaptare.

Etapa 2: Adaptarea — in cdutarea acceptdrii si a recompenselor

Studentul incepe sa exploreze activ mediul universitar, cau-
tand sprijin si validare. El devine un observator atent al normelor
si valorilor din jur, ajustandu-si propriul comportament pentru
a se integra.

Etapa 3: Participarea — ruperea barierelor si construirea relatiilor

Studentul se simte tot mai confortabil in noul mediu, depasind
sentimentul de izolare. El isi asumd un rol activ in relatiile inter-
personale, participand la cursuri, seminare si alte activitati.
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un rol esential in aceasta etapa.

Etapa 4: Integrarea — sentimentul de apartenenta

Studentul se simte parte integrantd a comunitatii universitare,
dezvoltand un sentiment de apartenentd si dependenta de grup.
Aceastd etapa marcheaza finalizarea cu succes a procesului de
adaptare.

Factori-cheie pentru o adaptare optima:

¢ Dezvoltarea personalitdtii armonioase si echilibrate.

e Cunoasterea indicatorilor si factorilor care favorizeaza
adaptarea.

e Implementarea unor programe de profilaxie pentru a pre-
veni problemele de adaptare.

¢ Depasirea blocajelor emotionale si a tendintei spre emoti-
vitate excesiva.

* Dezvoltarea sentimentului de securitate intelectuala si a
increderii in sine.

¢ Cunoasterea indiciilor adaptarii si coordonarea actiunilor
pentru facilitarea integrarii studentilor.

Prin intelegerea etapelor si factorilor implicati in adaptarea
academicd, studentii pot naviga cu mai multd usurintd prin pro-
vocarile vietii universitare si pot construi o experienta de invatare
bogata si satisfacatoare.
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Probleme de adaptare ale studentilor
internationali

In 1990, Hannigan a dat definitia adaptarii ca fiind un con-
cept psihosocial care are legdturd cu procesul de realizare a
armoniei intre individ si mediu (Hannigan, 1990). El si-a dez-
voltat definitia pe baza cercetarilor anterioare ale lui Grove si
Torbiorn (1985), care au adus dimensiunile sociale si cognitive
in intelegerea adaptarii. Pe baza concluziei sale, sunt explicate
urmatoarele domenii principale de probleme de adaptare ale
studentilor internationali.

Pierderea sociala

Studentii internationali experimenteaza un sentiment de
pierdere atunci cand se muta in alta tara (Hayes & Lin, 1994).
Studentii internationali lasa in urma reteaua sociala din tarile
lor de origine, cautandu-si obiectivele educationale in institutiile
dintr-o altd tard, astfel incat trebuie sa stabileascd o noua retea
sociala si un sistem de sprijin intr-un mediu cu totul nou, complet
diferit de cel pe care il au studentii traditionali. Conform cerce-
tarii lui Tompson si Tompson (1996), dezvoltarea unei retele de
socializare se situeaza pe primul loc ca fiind cel mai dificil aspect
de adaptare printre toti studentii internationali care au participat
la sondaje. El a subliniat ca pragul minim de confort in nevoile
sociale experimentate de studentii internationali este un mare
determinant al comportamentului studentilor internationali la
clasa, cum ar fi lipsa de dorinta de a vorbi sau de a studia cu
studentii nativi in clasa.
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Dificultdti de limbaj

O altd problemd de adaptare predominanta pentru studentii
internationali este bariera lingvistica. Lipsa competentei lingvis-
tice este o bariera pentru ca studentii internationali sa se adapteze
la un nou mediu social. Intelegerea oral4 si abilititile de comu-
nicare nu pot fi mdsurate cu acuratete prin Testul de Engleza
ca Limba Strdina (TOEFL), astfel incat competenta suficientd de
limba engleza a studentilor internationali, in special in situatii
sociale, nu poate fi garantata la admiterea lor (Pedersen, 1991).
De exemplu, unii studenti pot fi pregatiti in mod adecvat pentru
limba engleza academica in clasa, dar nu sunt familiarizati cu idi-
omurile si argoul universitar. Pentru studentii internationali care
provin din tari care nu vorbesc engleza, ei intampina de obicei
mai multe probleme cu limba engleza. In majoritatea cazurilor de
studenti veniti la studiu in Romania din tari aflate in zona de est
si sud-est (Turcia, Republica Moldova etc.), cunostintele de limba
engleza nu erau intotdeauna satisfacdtoare si suficiente pentru
derularea actului didactic. De fapt, acei studenti internationali
care provin din tari nevorbitoare de limba engleza inca se con-
frunta cu dificultati de limbaj, cum ar fi accente exotice si utili-
zarea diferitelor expresii (Mori, 2000). Dificultatile de limbaj au
un impact direct asupra eficientei comunicarii. Neintelegerile si
interpretarile gresite in limbi diferite duc la o atitudine negativa
in relatiile si interactiunea sociala.

Socul cultural

Socul cultural este termenul cel mai des folosit pentru a descrie
simptomele pe care le au oamenii atunci cand sunt introdusi
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intr-un nou mediu social si cultural. ,Socul cultural se refera la
aspectul negativ al ajustarii culturale si este procesul normal de
adaptare la stresul cultural” (Khoo & Abu-Rasain, 1994). Potri-
vit lui Pedersen (1995), ,socul cultural este procesul de adaptare
initiala la un mediu nefamiliar”. Socul cultural are un impact
direct asupra problemelor de adaptare. In procesul de tranzitie la
o noud culturd, studentii internationali prezinta multe simptome
din cauza stresului de la adaptarea la o noua culturd, cum ar fi
singurdtatea extrema, socul cultural si simptomele fizice. Reinicke
(1986) a subliniat ca au existat patru factori care influenteaza socul
cultural: (1) competenta lingvistica, (2) interactiunea sociala,
(3) originea nationald si discriminarea perceputa si (4) distanta
dintre culturi si controlul spatiului.

Diferentele culturale in modelele de comunicare

Cultura romaneasca este mai directa decat cultura din multe
tari asiatice. Pe baza cercetarilor lui Otovescu (2013) privind
,comunicarea In context inalt si in context scazut”, trebuie
mentionat ca cultura romaneasca este un fel de cultura cu context
scazut, in timp ce cultura chineza sau filipineza prefera comu-
nicarea in context inalt si indirect intr-o relatie. Acesta este un
bun exemplu pentru a explica de ce unii studenti internationali
din zone asiatice se simt uneori greu intelesi de romani in unele
ocazii.

Un alt exemplu de diferente culturale in comunicare sunt
intelegerile si perceptiile diferite in modelul de prietenie. Mobili-
tatea si stilul orientat spre individ al societatii moderne romanesti
determind un model de prietenie destul de durabil. Acest model
de prietenie este interpretat de studentii internationali ca semnal
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al prieteniei serioase care 1i defineste pe majoritatea studentilor
romani. Dificultatile de adaptare la noile modele de comunicare
ale studentilor internationali sunt totusi depdsite de nenumarate
ori atunci cand studentii internationali reusesc sa lege prietenii
cu studentii nativi, sa se viziteze, sa petreacd timp impreunsd,
abordand diverse activitati precum mesele cu prietenii, vizite la
muzee si in locuri turistice din Romania, gatitul sau degustatul
unor preparate traditionale romanesti. Studentii internationali
prezenti la Pitesti au declarat de nenumadrate ori ca a fost relativ
usor sa lege prietenii cu studenti romani, sd aiba activitati tineresti
specifice pentru petrecerea timpului liber, fapt ce i-a ajutat sa se
adapteze mai bine la viata academica.

Anxietate din cauza limitelor de imigrare

Spre deosebire de imigranti, studentii internationali trebuie sa
se prezinte la diferite autoritati pentru a-si asigura statutul legal
in timpul studiilor in institutiile din Romania. De exemplu, tre-
buie sa raporteze in mod constant schimbarile de adresa si sa se
ocupe de procesul de viza si documentatie de imigrare. Stresul si
anxietatea suplimentard apar din cauza fricii lor de a fi deportati
fard a-si finaliza studiile din cauza omiterii sau incalcarii regle-
mentdrilor privind imigratia (Khoo & Abu-Rasain, 1994).

Luarea deciziilor de cariera dupd absolvire

Ramanerea in tara-gazda sau intoarcerea in tdrile de origine
este 0 mare problema cu care se confrunta studentii internationali
la absolvire, iar acesta este un proces stresant (Khoo &
Abu-Rasain, 1994). Mori (2000) a subliniat cd in acest proces de
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luare a deciziilor, deoarece studentii internationali si-ar putea
schimba sensul lor de identitate, valorile culturale, obiceiurile
etc., In tara-gazdd, luarea deciziilor asupra viitoarelor lor planuri
de cariera este complicatd. Problemele de adaptare in procesul
de luare a deciziilor in carierd ale studentilor internationali au
oferit un bun exemplu de cadru social cognitiv prezentat de Lent,
Brown si Hackett (1994). Ei au recunoscut influenta conditiilor de
mediu asupra ludrii deciziilor in cariera si ,importanta experientei
de invatare in interactiunea cu persoana si factorul contextual”.
in acelasi timp, remarcile lui Lent, Brown si Hackett (1994) au
oferit o baza teoreticd pentru a explica caracteristica particulara a
problemelor de adaptare ale studentilor internationali in alegerea
carierei din perspectiva dezvoltarii cognitive sociale.

Concluzii

Cresterea mobilitdtii studentilor a intarit convingerea ca
unul dintre cele mai eficiente mijloace de a pregati viitorii
absolventi pentru nevoile unei vieti profesionale din ce in ce
mai internationale Intr-o economie globald este studiul in stra-
inatate. Mobilitatea Inseamna beneficii educationale si sociale
importante: dobandirea de cunostinte si competente noi si inter-
culturale, imbunatdtirea competentelor in limbi strdine, stabilirea
de retele internationale personale si profesionale, familiarizarea
cu alte tari si culturi (De Wit, 2011). Desi, pentru a obtine bene-
ficii, este important ca universitatea sa fie atentd la experienta
studentilor si sa caute sa asigure o adaptare academica pozitiva,
cu alte cuvinte, provocarile studentilor internationali ar trebui
reduse la minimum sau chiar eliminate daca este posibil pentru
a stimula realizarile academice.
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Internationalizarea este caracterizata ca o modalitate de a: 175
* obtine un avantaj financiar;

¢ consolida cercetarea si schimbul de cunostinte;

e imbunatati curriculumul cu continut international;

* stabili programe si certificari in limba engleza;

¢ promova schimbului de studenti.

Chiar daca internationalizarea include multe activitati, una
dintre cele mai importante este mobilitatea studentilor. Adap-
tarea academica a studentilor internationali se refera la rezulta-
tele invatdrii lor si la indeplinirea cerintelor cursului. Pot fi luate
diferite masuri pentru a sprijini studentii internationali si pentru
a gestiona adaptarea lor academica: siptamana de adaptare, pro-
grame de la egal la egal, actiuni mai unificate intre departamen-
tele facultatii si coordonatorii internationali.
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Introducere

,Student nativ digital” este o sintagma lansata la inceputul
secolului al XXI-lea pentru a numi cohortele de studenti pen-
tru care utilizarea tehnologiei digitale este un stil de viata.
Ulterior, studentul nativ digital a devenit tema de cercetare pen-
tru specialistii domeniilor psihologic si educational, concluziile
studiilor ridicand semne de intrebare asupra existentei unor
diferente semnificative intre a fi nativ si a fi imigrant digital in
universitate. Realitate a lumii contemporane, nativitatea digitald
cuprinde deopotriva elemente de progres fata de tipurile ante-
rioare de studenti, dar si provocdri pentru profesori si tentatii
periculoase pentru utilizatorii in exces.

Generatiile ultimului secol. Putina istorie

Date fiind schimbarile majore la nivel tehnologic, demografic
si politic din ultima suta de ani, spre deosebire de secolele anteri-
oare, generatiile au primit nume care le individualizau In raport cu
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precedenta si urmdtoarea. Limitele temporale ale fiecdrei generatii
sunt laxe si depind de criteriile celor care le propun. Ordinea suc-
cesiunii lor Insa este unanim acceptatd, ca si caracteristicile majore
care le diferentiazd una de cealaltd, in ciuda nuantelor regionale.

In partea european si nord-americana a lumii, intre marea
depresiune economica a anilor 1930 si Al Doilea Razboi Mondial
(1928 si 1945) se ndsteau cei pe care demografii i-au consacrat sub
numele de generatia tacutd. Erau oameni mai degraba conformisti
si fideli traditiilor parintilor lor. Dar asta nu i-a impiedicat sa
devina militanti pentru drepturile civile, promotori ai fenome-
nului anticultural care a sustinut stilurile alternative de viata de
tip boem si hippy, creatori ai muzicii rock-and-roll.

Le-au urmat generatia baby-boomers, termen consacrat de Nason
in 1963, generatie care isi datoreaza numele cresterii semnificative
a ratei nasterilor imediat dupa cea de-a doua conflagratie mondi-
ala pand in 1964. Copildria le-a fost marcata de efectele Razboiu-
lui Rece, iar adolescenta, de muzica profund originala lansata de
Beatles, Bob Dylan si The Rolling Stones ca purtdtori de stindard.

In urmatorii 15 ani s-a ndscut cohorta cunoscuti ca generatia X,
numitd si generatia cu cheia de gat; ei au traversat o perioada de
schimbare a valorilor sociale, cu scaderea natalitatii, cresterea
semnificativa a ratei divorturilor si cu mame singure avand sta-
tutul de angajate. Adolescentii si tinerii generatiei X au devenit
generatia MTV (cu trimitere la canalul muzical), dar si promo-
torii unei contra-culturi cu accente cinice si cu gustul aventurii
(Strauss & Howe, 2000).

Milenialii sunt nascuti intre 1981 si 1996. Au multe alte nume,
printre care generatia Y, si au trdit intr-o epoca marcata politic
de prabusirea sistemului comunist in estul Europei. Au cres-
cut inconjurati de tehnologiile informationale si de comunicatii
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aflate in plind dezvoltare, a cdror utilizare si-au Insusit-o intuitiv,
fiind prima cohortd de nativi digitali. In acelasi siaj al noilor teh-
nologii, se mai numesc generatia C (comunicare, click, conectare)
sau a internetului, la care apeleaza prioritar pentru informare,
in defavoarea televiziunii (,Génération Y = Net Generation”,
2009).

Urmadtoarele doua generatii, Z (ani de nastere 1997-2010) si
Alpha (ani de nastere 2010-2020), au aparut intr-o lume a carei
dimensiune informatica este preponderenta si care le pune la
dispozitie numeroase componente de tehnologie digitala mobila
si aplicatii ce le permit o larga conectivitate. Printr-o analogie con-
trastantd cu termenul boomer, membrul generatiei Z este zoomer.
El abordeaza eroarea mai putin crispat decat celelalte generatii;
0 accepta ca pe o experientd de invatare si crestere (San Isidoro,
2015). Nu sunt neapdrat nativi digitali, dar sunt alfabetizati digi-
tal. Timpul excesiv destinat utilizarii noilor device-uri lasa urme
asupra adolescentilor generatiei Z (Adelantado-Renau et al., 2019).
Sunt adepti ai practicii de sexting ce consta in trimiterea de mesaje
cu tenta sexuald, chiar a fotografiilor interzise prin lege minorilor
(Del Rey et al., 2019).

Dupa ce literele alfabetului latin au fost epuizate, a fost ran-
dul alfabetului grecesc sa dea nume urmatoarei generatii: alpha
(McCrindle & Wolfinger, 2009). Cohorta nascuta complet in seco-
lul XXI'incepand din 2010, aflata acum la intrarea in adolescents,
a trait efectele pandemiei COVID, una dintre consecinte fiind
accesul larg la tehnologia electronica, la retelele sociale si la ser-
viciile de streaming in scop educational si de divertisment. Dupa
2010, a explodat timpul petrecut in fata ecranului numeroaselor
tipuri de gadgeturi de copiii ce nu au Implinit inca un an pana la
prescolari, ajungand in SUA la 90% (LaMotte, 2019).
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Alfabetizarea digitala

Alfabetizarea unor paturi largi ale societatii, in sensul clasic al
obtinerii abilitatii (capacitatii) de a scrie si de a citi, s-a extins masiv
in lumea vestica incepand din secolul al XIX-lea, gratie revolutiei
industriale care avea nevoie de personal instruit (Hamerow, 1989).
In ultimul sfert al secolului XX a inceput alfabetizarea digitals,
al cdrei ritm s-a accentuat de la an la an. Studentii contemporani
au crescut folosind cu naturalete computere, music playere, jocuri
video, console de jocuri, telefoane celulare, variate instrumente si
jucarii ale erei digitale.

Initial, a fi alfabetizat digital insemna a fi capabil sa intelegi
mesajele, sa le apreciezi corect credibilitatea si sa evaluezi calitatea
unei activitati din mediul digital (Martens & Hobbs, 2015). Pentru
domeniul educatiei, experti ai Open Universiteit Nederland
(Janssen et al., 2013) au enumerat 12 arii in care sunt necesare
competente digitale specifice:

¢ Cunostinte generale si abilitdti functionale. Cunostinte de
baza privind dispozitivele digitale si utilizarea lor pentru
scopuri simple.

* Capacitatea de a integra tehnologiile digitale in activitatile
de zi cu zi.

¢ Competente avansate si specializate In munca si exprimare
creative. A fi capabil sa folosesti tehnologiile informatiei si
comunicarii (TIC) pentru a-ti exprima creativitatea si pen-
tru a-ti imbunatati performanta in munca.

¢ Comunicarea si colaborarea mediate de tehnologie. A fi
capabil sa te conectezi, sa impadrtasesti si sa colaborezi
intr-un mediu digital.
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¢ Prelucrarea si gestionarea informatiei. Folosirea tehnolo- 185
giei pentru a-ti imbunatati abilitatea de a colecta, analiza
si judeca relevanta informatiei digitale.

e Protejarea propriei vieti private si propriei securitdti in
mediul digital.

* Aspecte legale si etice. Comportare adecvata si responsa-
bila in mediul digital si constientizarea aspectelor legale si
etice ale utilizarii TIC.

¢ Demonstrarea unei atitudini informate, deschise si echili-
brate fata de utilizarea tehnologiilor digitate.

. in‘gelegerea si constientizarea rolului TIC in societate.
Intelegerea contextului larg de utilizare si dezvoltare a TIC.

¢ Disponibilitatea de a invdta despre si cu ajutorul tehnolo-
giilor digitate.

¢ Alegerea tehnologiilor digitale in functie de adecvarea si
relevanta acestora.

* Dezvoltarea autoeficacitatii in utilizarea tehnologiilor digi-
tale pentru cresterea eficientei personale si profesionale.

e Utilizare impecabild, demonstrand maiestrie. Aplicare
increzatoare si creativa a tehnologiilor digitale pentru a
creste eficienta personala si profesionala.

Alfabetizarea digitala este descrisa de specialisti si dintr-o
perspectiva etica si civica. Astfel, se subliniaza ca acest tip de
alfabetizare trebuie insotit de constientizarea nevoii de a utiliza
tehnologiile digitale pentru a genera noi cunostinte, a crea medii
de exprimare si comunicare cu ceilalti, intr-un context care sa
permitd actiuni sociale constructive (Brou Bleu, 2021).

Alfabetizarea digitald se poate realiza din primele luni de viata
sau la varsta adulta, ceea ce a generat alti doi termeni: nativ si
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imigrant digital. Distinctia Intre nativii si imigrantii digital este
datd de perioada de viata in care si modalitatea prin care cele
doua categorii s-au alfabetizat digital.

Nativi si imigranti digital

Pentru mileniali, generatia Z si generatia alfa, gadgeturile au
facut parte din realitatea imediatd a primelor luni si ani de viatd,
motiv pentru care cei ndscuti in ultimele decenii au fost numiti
generic nativi digital de catre Prensky (2001). Alte nume date
acestui segment de populatie sunt generatii net (Tapscott, 1998),
homo-zappiens (Veen & Vrakking, 2006), scaldati in biti (eng.:
grew up bathed in bits, Tapscott & Williams, 2006), expertii inter-
netului (eng.: net-savvy youth, Levin & Arafeh, 2002).

Adeseori, inainte de a dobandi autonomia motorie, acestia pot
sd se miste cu usurinta in spatiul virtual. Au crescut avand incre-
dere in tehnologia care i-a Inconjurat si care este parte integrala
din existenta lor cotidiana. Interactionand zilnic cu tehnologia,
chiar modul lor de a-si reprezenta realitatea si de a gandi asu-
pra ei este diferit atat de al generatiilor care nu cunoscut deloc
era digitald, cat si de al imigrantilor digital (Tufts, 2010). Ei pot fi
considerati bilingvi in limba materna si limbajul digital. Sunt con-
sumatori avizi de informatie digitala si stimuli diversi furnizati
de computere, telefoane mobile si social media.

Nativii digital sunt impartiti, la randul lor, in doua catego-
rii, datorita avansului tehnologic rapid care a condus de la etapa
web 1.0, caracterizata prin consumul de continut, la etapa web 2.0,
in care utilizatorii sunt si generatori de continut (Cormode &
Krishnamurthy, 2008). Cornu (2011) consemna cd pentru generatia
web 2.0 sunt esentiale interactivitatea, mobilitatea, comunitatea si
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accesul rapid la comunicare, ceea ce a generat o noud viziune asu-
pra timpului si spatiului: ,Comunic cu cine vreau, cand vreau, de
unde vreau”, ,, Am acces la multa informatie”. De aceea sunt mereu
conectati, uneori chiar in exces, ajungand la hiperactivitate digitala.

Stdpanirea tehnologiilor moderne le permite nativilor digital
un stil de viata foarte flexibil, in care pot alege cu cine, cum si
cand sd interactioneze, personalizandu-si activitatile si serviciile
(Green et al., 2006).

Imigrantii digital, termen propus de Barlow (Barlow, 1995) in
antiteza cu cel de nativ, sunt nascuti inainte de aparitia interne-
tului In a carui lume au intrat dupa ce s-au alfabetizat in Galaxia
Guttenberg; de aceea, alfabetizarea lor digitala s-a realizat mult
mai putin intuitiv decat in cazul nativilor digital. Ei isi pastreaza
,accentul” (Carr, 2008), asa cum imigrantii care invata limba
tdrii de primire pdstreaza accentul limbii materne. Acest accent
se concretizeaza In a apela la internet ca sursa secundara, dupa
epuizarea surselor pe hartie, a citi intai instructiunile utilizarii
programului in loc de descoperi pe viu cum se utilizeaza, a tipari
mesajele primite pe e-mail (Prensky, 2001).

Diferenta majora intre nativi si imigranti digital este legatd de
varsta la care au dobandit competentele utilizarii tehnologiilor
digitale. Varsta pare a fi un element crucial in formarea abilitatilor
de utilizare competentd a tehnologiilor moderne, asa cum este
si in dobandirea fluentei in limbi strdine. Competentele in alte
limbi decat cea maternd se pot dobandi prin achizitie spontana
sau Invatare deliberata. Achizitia se produce spontan in conditiile
utilizarii limbii in mediul vietii cotidiene, in creier dezvoltandu-se
retele neuronale specifice (Gordon, 2000). Chiar dacd opiniile cer-
cetatorilor nu sunt unanime (Abutalebi & Clahsen, 2018; Hart-
shorne et al., 2018; Kuniyoshi, 2005; Vanhove, 2013; Wartenburger
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et al., 2003), ele converg spre a accepta existenta unei limite de
varsta (12/14/17 ani) pana la care se poate realiza cu maxim succes
achizitia unei limbi strdine, asa cum este si limbajul digital. Ulte-
rior acestei limite, Invatarea limbilor strdine se realizeaza simi-
lar cu Invdtarea oricdrei alte discipline scolare, formandu-se alte
tipuri de retele neuronale (Prensky, 2001). In aceast situatie se
afld si imigrantii digitali.

Prapastia dintre nativi si imigranti,
intre mit si realitate

Expresia prapastia dintre generatii a descris, la inceput,
diferentele semnificative de valori, culturd, preferinte politice si
muzicale dintre baby boomeri si parintii lor, fixand terminologic o
realitate pe care o descrisese Mannheim (1952) privitoare la faptul
ca fiecare generatie sta sub semnul determinismelor socio-istorice
ale epocii in care traieste. Inca din 2009, Tapscott identifica opt
norme sociale specifice nativilor digitali care i deosebesc funda-
mental de parintii lor:

* libertatea, de la libertatea de a alege pana la libertatea de
expresie. In timp ce primele generatii de imigranti digi-
tal se simt coplesiti de multitudinea canalelor publicitare,
Net Gen le acceptd ca atare; folosesc noile tehnologii pentru
a se elibera de constrangerile muncii traditionale la birou;

* creativitate in personalizarea mediului inconjurator: deskto-
pul/fundalul ecranului calculatorului, soneria telefonului;

¢ tendinta de a pune totul sub semnul intrebarii, indiferent
daca este vorba de produse, mesaje publicitare sau practici
corporatiste;
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e interesul pentru transparenta si integritatea corporativa ca
potentiali consumatori sau candidati pe piata muncii; isi
definesc cu claritate propriile valori, ceea ce 1i face sa caute
produse si angajatori care au valori similare cu ale lor;

e distractia si interactivitatea in munca, educatie si viata sociala;

® colaborarea si cultivarea relatiilor: in luarea deciziilor, reco-
mandarea unui prieten este decisiva;

* viteza mare in orice activitate si imprejurare; asteptarea ca
marketerii si angajatorii sa comunice la fel de rapid:

¢ inovatia, receptivitatea pentru tot ce este nou, chiar daca
nu este mai bun.

La toate acestea, se adaugd nevoia puternica de a fi acceptati si
aprobati in grupul de covarstnici. Mai ales pentru preadolescenti,
nevoia de afiliere poate determina adoptarea unor comporta-
mente si practici la moda (achizitia si afisarea de telefoane scumpe
si alte gadgeturi, detinerea de conturi pe diverse platforme pentru
a fi mereu vizibili etc.) chiar daca nu sunt considerate cu adeva-
rat utile.

Imigrantii digital se afla uneori in contradictie cu nativii din
cauza ca ezita sa adopte noile tehnologii pe care le considera com-
plicate (Wang et al., 2013), iar la locul de munca sunt coplesiti de
dependenta de tehnologie care 1i impiedica sd tina pasul cu cole-
gii mai tineri, fapt ce poate conduce chiar la conflicte intre sefii
imigranti si subalternii nativi (Brody & Rubin, 2011). Amploa-
rea acestor contradictii tinde sd scada in conditiile participarii la
programe de formare privind utilizarea noilor tehnologii, ca si
a extinderii acestora din urma in viata cotidiana, fapt ce impune
invatarea din mers a exploatdrii lor si formarea unor competente
transversale.
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Dupad aceasta abordare dihotomica a relatiei cu noile tehnolo-
gii, abordare bazata pe doua criterii, varsta si accesul la tehnolo-
gie, si afirmatd la inceputul anilor 2000, au fost formulate opinii
critice. Acestea subliniau pe de o parte, cd unii dintre utilizatorii
tineri nu au acces la noile tehnologii, iar, pe de alta parte, ca a
avea acces la tehnologie nu garanteaza detinerea competentelor
digitale de nivel avansat (Ching et al., 2005; Li & Ranieri, 2010).

Vodanovich et al., (2010) propun ca nativitatea digitala sa fie
considerata un continuum, iar Wang si colaboratorii (2013) con-
siderd ca fluenta digitald este conceptul adecvat pentru a descrie
acest continuum. A fi fluent digital la nivel inalt nu este echi-
valent cu a folosi rapid, frecvent si eficient noile tehnologii, ci
inseamna a fi capabil sa reformulezi informatiile intr-o manierd
adecvata contextului utilizarii si sa produci informatii noi, nu
doar sd intelegi ceea ce se comunica (National Research Council,
1999). Fluenta se obtine prin asimilare de informatii, dar si prin
cultura, modalitati de a gandi si exercitiu indelungat.

Adevar si mit despre cum invatd studentul
nativ digital

Pentru multi studenti mileniali, internetul era un auxiliar
important al activitatii scolare, care permitea simultan accesul la:

* biblioteca si sursa de documentare preferatd pentru teme
de casd, prezentari etc.;

e tutorele virtual de la care pot primi indrumari, dar si la
o modalitate de a plagia;

.....

cu colegii;
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¢ osursa de consiliere pentru traseul educational si de carierd;
* dulapul si caietul de notite virtuale, cu care informatiile pot
fi transportate si securizate (Levin & Arafeh, 2002).

Abilitatile si competentele studentilor nativi digital pentru a
utiliza dispozitivele mobile nu 1i transforma in specialisti, inven-
tatori, designeri sau dezvoltatori de continut. Desigur ca unul
dintre beneficiile de care studentul nativ digital se bucura este ca
accesul la noile tehnologii i-a modificat rolul de receptor uneori
pasiv al informatiei in sala de curs in acela de a actiona in sen-
sul reconstructiei naturii, locului si ritmului evenimentelor de
invatare dupa bunul-plac (Green et al., 2006).

Principalele activitati pe care le desfasoara studentii contem-
porani folosind dispozitivele mobile sunt redactarea de texte si
de prezentdri PowerPoint, corespondenta prin e-mail, trimite-
rea de mesaje-text, navigarea pe internet, utilizarea platformelor
de jocuri. Impactul TIC asupra competentelor de documentare,
cautare de informatii si evaluare a acestora ramane modest
(Rowlands et al., 2008).

Studentii contemporani acceseazd informatiile folosind variate
retele disponibile pe internet, retelele fiind modul revolutionar de
organizare a noilor tehnologii. Anterior, organizarea institutiilor
si a informatiilor era cu precadere ierarhica si piramidala; in mod
traditional, accesul la informatii se realiza folosind cataloage,
liste alfabetice, opisuri, cuprinsul cartilor. Studentul de azi se
misca usor de la un punct al internetului la altul (fie informatie,
persoanad, pagina web etc.) legat de segmente ce pot fi parcurse
direct, printr-un click sau prin conexiune (Cornu, 2011). Cuvin-
tele-cheie si descriptorii permit, gratie motoarelor de cdutare,
accesul rapid la numeroase informatii. In acest fel, internetul
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a generat o revolutie privind organizarea, revolutie care a modi-
ficat modul de a procesa informatia si chiar de a gandi al noilor
generatii. Orice student poate fi simultan membru al mai multor
comunitati online, cele destinate invatdrii fiind importante (grup
de WhatsApp, Instagram, Twitter/X, Facebook, Telegram).

Studentii au la un click distanta o cantitate uriasa de informatii
necesare pentru activitatea academica. Dar informatia devine
parte a patrimoniului personal de cunostinte cu conditia sa fie
inteleasa, prelucratd si integrata in sistemul general de cunostinte.
Adeseori, studentii sunt tentati sa dea crezare informatiei primite
de pe internet fard a proceda la verificare din alte surse. Modul in
care studentii acceseaza informatia nu mai este liniar; pot fi sarite
uneori demonstratiile si abordarea logica discursiva in favoarea
abordarilor prin hipertext (Cornu, 2011), ceea ce are deopotriva
avantaje si dezavantaje.

In era digitals, profesorul nu mai detine monopolul informatiei,
studentii avand acces in timp real la numeroase informatii pe care
le pot utiliza pentru mai completa intelegere a fenomenelor pre-
date conform curriculumului scolar, ca si pentru realizarea teme-
lor de portofoliu alocate de profesor. De asemenea, in proiectarea
secventelor de predare-invatare, este util ca profesorul sd aiba in
vedere apetenta tot mai redusa a studentilor contemporani pentru
prelegerile magistrale si activitatile conduse rigid de profesor.

Gratie specificului noilor dispozitive in care imaginea este
privilegiata, nativii digital si-au antrenat de timpuriu preferinta
pentru imagine, asa cd in Invatare preferd imaginile, graficele,
schemele, si mai putin textele lungi. Un caz aparte este utilizarea
metodei de invatare bazate pe joc (engl.; game-based learning), in
care motivatia studentului este sustinuta de ideea de joc, asoci-
atd mai mult cu destinderea, decat cu obligatia. Utilizarea acestei
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metode este eficienta deoarece se fixeaza scopuri si obiective pen-
tru studenti, iar atingerea acestora este posibila prin jocul serios
(Djaouti et al., 2011), o activitate incitantd, atractivd, competitiva
sau colaborativa, uneori chiar amuzanta. Jocul isi dovedeste uti-
litatea si in Invatarea de tip online, tot mai raspandita in ultimii
ani. Studiile au aratat ca invdtarea pe baza jocului in universitate
serveste nu doar atingerii obiectivelor de invatare formulate de
profesor, ci si imbunatatirii atitudinii studentilor fata de invatare
si a angajamentului lor in studiu (Subhash & Cudney, 2018).

La inceputul anilor 2010 se considera ca studentii se pot con-
centra doar pentru scurt timp asupra sarcinilor si trec cu usurinta
de la o sarcina la alta (Cornu, 2011). Mai mult, se afirma ca sunt
capabili de rezolvarea simultand a mai multor sarcini, dintre care
unele de natura intelectuald (multitasking). Conceptul de mul-
titasking, preluat din informaticd, descria aparenta capacitate a
microprocesorului de procesare simultand; in realitate, micropro-
cesorul trece cu foarte mare viteza de la o sarcina la alta, fiecare
fiind executatd In momente distincte.

Astfel de analogii intre microprocesor si creier ignorau rezul-
tatele cercetarilor care au dovedit incapacitatea creierului de a
efectua simultan sarcini care solicitd prelucrari cognitive ale sti-
mulilor (Gladstones et al., 1989; Pashler, 1994; Sweller et al., 2011).
Desigur, studentii pot realiza simultan mai multe sarcini, doar
daca acestea au devenit automatisme precum mersul si vorbitul
in acelasi timp; chiar si asa se pot produce accidente la coborarea
neatentd a scarilor sau prin ignorarea pericolelor la traversarea
strazii.

Aspiratia catre multitasking conduce la mai multe neajunsuri
decat beneficii. Creierul uman nu este capabil de indeplinirea
mai multor sarcini simultan, iar cand este solicitat in acest scop
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apar mai frecvent greseli cu consum mare de timp (Madore &
Wagner, 2019). Alte consecinte ale angajdrii in mai multe sarcini
sunt incapacitatea de concentrare asupra fiecdrei sarcini (Moisala
et al., 2016) si afectarea functiilor executive ale creierului de con-
trol si gestionare a proceselor cognitive (Rubinstein et al., 2001).

Una dintre preocuparile multor studenti este de a fi in
permanenta conectati prin smartphone sau laptop, preocupare
ce exprima teama de a fi lasat pe dinafara (in engl.: fear of missing
out, FoMO). Studentii navigheaza frecvent pe internet in timpul
activitatilor didactice sau in timp ce invata, crezand in realita-
tea multitasking. Cu cat fenomenul se produce mai frecvent in
timpul activitatilor academice, cu atat cresc distragerea si lipsa
de implicare in invatare (Al-Furaih & Al-Awidi, 2021); chiar si
formularea scopurilor si fixarea de obiective pot avea de suferit.
Studentii sunt mai avizi de a fi in contact decat studentele (Jones,
2014; Qutishat, 2020).

Pe termen lung, FoMO poate avea consecinte asupra starii de
bine a studentilor prin scdderea stimei de sine, afectarea perceptiei
de sine si a satisfactiei cu viata; de asemenea, poate conduce la
cresterea stresului (Milyavskaya et al., 2018), ca si a consumului
de alcool de catre studenti (Milyavskaya et al., 2018).

Astazi, In calibrarea curriculumului universitar pentru multe
profesii se porneste de la mitul nativului digital, se presupune doar
pe baza datei nasterii ca studentii sunt alfabetizati digital, deci se
pot documenta rapid si eficient, pot evalua critic informatia astfel
dobandita si pot evita riscul dezinformarii. Studiile desfasurate
in ultimii ani, mai ales in perioada pandemiei de COVID, cand
multe universitati au trecut la forma de Invatamant online, au
adus dovezi care pun la indoiala abilitatile digitale academice
ale candidatilor nativ digitali. S-a constatat ca multi studenti,
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desi utilizatori in scopuri cotidiene ai tehnologiei digitale, nu au
formate competentele necesare pentru a folosi aceasta tehnologie
in scopuri academice si profesionale (Buzzetto-Hollywood et al.,
2018; Janschitz & Penker, 2022). Aceste constatdri justificd nevoia
formarii sistematice si contextualizate a acestor competente in
universitate (Redi et al., 2023).

Exista diferente intre studenti privind nivelul lor de digi-
talizare in functie de mai multe variabile. Cele identificate de
Janschitz si Penker (2022) sunt echipamentul tehnic, accesul la
internet si competentele digitale detinute. Tufts (2010) a investi-
gat daca genul diferentiaza utilizatorii, constatand cd, indiferent
de gen, studentii utilizeaza retelele sociale pentru a fi in contact
cu prietenii si familia; pentru baieti, urmeaza pldcerea de a face
networking, iar pentru fete, invatarea si documentarea. Se con-
firma constant ca baietii au aptitudini spatiale mai bune decat
fetele (Yuan et al., 2019). Este unul dintre motivele pentru care
baietii preferd mult mai mult jocurile pe calculator si sunt mai
increzatori in competentele lor matematice (Yong, 2017).

Dezavantajele utilizarii excesive
a tehnologiei digitale

Progresele si beneficiile folosirii tehnologiei digitale in educatie
nu pot fi contestate. Se cuvine insa a mentiona si potentiale nea-
junsuri cu care se pot confrunta utilizatorii tineri. Tentatia digitala
poate conduce la neglijarea formarii deprinderilor fundamen-
tale precum scris—cititul in limba materna, dat fiind ca elevii nu
mai exerseaza suficient, multumindu-se cu facilitatile tehnolo-
gice. De exemplu, studentul care utilizeaza tastatura pentru a
redacta texte foloseste corectorul de text care 1i ofera forma corecta
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a cuvantului, dar nu si explicatia etimologica pentru acea forma;
astfel, studentul chiar daca isi imbogdteste vocabularul, nu isi
imbogdteste si cunostintele.

Scrisul de mana contribuie la dezvoltarea competentelor cogni-
tive si motrice, ca si a memoriei si a intelegerii. In plus, se dezvolta
specializarea functionald a creierului prin integrarea senzatiilor
vizuale si tactile, a controlului miscadrii si a gandirii (Mangen &
Velay, 2010). Imagistica cerebrala aduce dovezi ca in scrisul de
mana se activeaza mai multe zone din creier decat in tastarea lite-
relor pe instrumentele de scris (James & Atwood, 2009).

Detinerea unor dispozitive foarte moderne nu garanteaza
implicit exploatarea tuturor functiilor lor; cel mai frecvent sunt
exploatate in sarcini de tip comunicare, ludic, distractie si plati.
Invitarea asistats de computer si-a dovedit valentele formative
in ultimele doud decenii, dar se pare ca nu poate forma toate
competentele necesare elevilor si studentilor. In Suedia, tard
cunoscuta pentru predarea digitala in scoli, multi elevi din ciclul
primar nu folosesc manualul clasic, tiparit, in favoarea calcula-
torului, In urma unei decizii a ministerului de resort din 2019.
Ca urmare a performantelor modeste ale elevilor astfel instruiti,
foarte recent s-a decis reintroducerea manualelor tipdrite, carora
elevii le gdsesc deopotriva avantaje si dezavantaje in comparatie
cu instruirea asistata de calculator (Calculator sau manual?, 2024).
Printre avantaje se numara frecventa mai mare a descrierilor si
explicatiilor, ca si faptul ca o carte nu se blocheaza niciodata pre-
cum calculatorul. Dezavantajele semnalate de elevi sunt ca tre-
buie sa citeasca ei insisi textul manualului, nu mai beneficiaza
de auditia textului, trebuie sa scrie, nu doar sa tasteze. Cadrele
didactice au constatat ca elevii citesc lent, au vocabular sarac,
inteleg mai putin textul lecturat.

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



A fost demonstrata si justificata stiintific incapacitatea de a
desfasura simultan sarcini digitale de catre utilizatorii noilor
tehnologii. Navigarea pe internet in timpul cursurilor impiedica
pastrarea contactului cognitiv cu continutul lectiei.

Imersarea permanenta in mediul virtual, pe langa posibila
reducere a performantelor academice, poate conduce la nea-
junsuri precum cyberbullying, dependenta de ecran si accesul
la continuturi inadecvate (Shaw Brown, 2020). Si sdndtatea are
de suferit in urma utilizarii excesive a dispozitivelor digitale in
scopul comunicarii si divertismentului; cele mai frecvente sunt
deteriorarea vederii, tulburdri ale somnului, deficientele postu-
rale, obezitatea, diabetul, problemele cardiovasculare.

Contactul neingradit cu ceilalti si prezenta pe retelele sociale
permit, chiar provoacd, in permanentd compararea sociala, care
este utila pentru autoevaluare, autodezvoltare si ajustarea stimei
de sine (Thorton & Arrowood, 1966). Rezultatul compararii cu
egalii folosind instrumentele social media poate fi satisfacator sau
dezamadgitor. Impulsul necontrolat de comparare cu ceilalti, mai
ales la tineri, poate determina sau consolida teama de a fi lasat
pe dinafara si navigarea compulsiva pe paginile social media cu
irosirea timpului si, uneori, accentuarea anxietatii sociale.

Pe langa neajunsurile la nivel personal provocate de utili-
zarea excesiva a noilor tehnologii, existd si consecinte legate
de sldbirea granitei dintre personal si public. Accesul rapid si
neconditionat prin internet la informatie a generat iluzia ca toate
continuturile sunt bun public. Multi utilizatori ignora dreptul
de proprietate intelectuald, ceea ce a condus la plagiatul prin
internet; sunt asumate ilegal de cdtre utilizatori texte si ima-
gini (fotografii, grafice) in redactarea propriilor continuturi.
De aceea, universitatile si-au completat declaratiile de etica cu
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referiri si la acest tip de proprietate si incurajeaza folosirea pro-
gramelor antiplagiat. Aparitia ChatGPT face dificild identificarea
productiilor care nu sunt creatia studentilor; una dintre solutiile
posibile este sporirea ponderii examinarilor orale in defavoarea
celor prin portofolii.

Profesorul studentului nativ digital

Cu 10-15 ani in urma, discrepanta dintre competentele digi-
tale ale studentilor si profesorilor era semnificativa (Cornu, 2011),
mai ales in ceea ce priveste utilizarea cotidiana a dispozitivelor
mobile. Profesorii vorbeau limba pre-digitala unor cohorte de
studenti vorbitori nativi ai limbajului digital.

Desigur cd nu toate actiunile educative din scoala de orice nivel
se desfdsoara in termenii unei lupte dintre studentii nativi si pro-
fesorii imigranti digital, dar se fac simtite diferentele de abordare.
Profesorii care vorbesc o limba din era pre-digitala sunt chemati
sd instruiasca o populatie care vorbeste o limba nouad. Diferenta
vine mai ales din functiile pe care instrumentele digitale le pot
indeplini, instrumente si functii pe care nativii digitali le stapa-
nesc cu usurinta (Morgan, 2014). De aceea, profesorii trebuie sd
accepte nevoia modernizarii metodelor de predare si evaluare in
concordanta cu modalitatile in care se documenteaza si invata
studentii (Morgan, 2014).

In multe tari, formarea competentelor cadrelor didactice pen-
tru utilizarea noilor tehnologii si invatarea metodelor de predare
asistate de computer a devenit o preocupare prioritara in ultimele
doua decenii (Lei, 2009). Chiar si asa, nivelul de performanta al
profesorilor este mai modest in comparatie cu cel al studentilor.
Printre consecinte se numara rezistenta celor dintai de a integra
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pe scara larga noile tehnologii in activitatea din clasa si teama de
a pdrea anacronic in fata studentilor.

Prima generatie de nativi digitali este deja activa pe piata mun-
cii, o parte in calitate de profesori, astfel ca existd o reala diversitate
generationald in corpul profesoral care este uneori sursa de conflicte.
O parte dintre ele graviteaza in jurul modului in care sunt folosite
noile tehnologii in procesul didactic. Perspectiva optimistd asupra
acestei realitati este datd de schimbul profesional intergenerational.
Profesorii tineri care apartin generatiilor native digital pot fi resurse
privind utilizarea noilor tehnologii, in timp ce veteranii pot oferi
expertiza care le lipseste novicilor (Galvan et al., 2023).

Profesorii apartinand generatiilor anterioare milenialilor, chiar
dacd generic fac parte din categoria presupus omogena a adultilor
varstnici, sunt un segment care se diferentiazd/evidentiaza prin
nivelul mai ridicat al studiilor. Aceasta variabild socio-demogra-
fica a fost identificata de Hargittai si Dobransky (2017) ca fiind
asociata cu interesul crescut fata de utilizarea internetului pentru
activitati diverse.

Studentii care se pregdtesc azi pentru cariera didactica vor
deveni cu atat mai buni profesori pentru studentii nativ digitali
cu cat sunt mai temeinic alfabetizati digital pe durata formarii
(Davis & Jones, 2022). Concluzia autorilor mentionati se bazeaza
pe constatdrile ca: priceperea digitala nu este similara cu alfabeti-
zarea digitald, iar abilitatea de a folosi mediile digitale in scopuri
personale nu se converteste automat in competenta digitald pro-
fesionala. Adeseori, studentii au multa incredere in competentele
lor digitale, dar practica dovedeste ca se Insald. Nativul digital
poate sti cum sa utilizeze social media pentru interactiuni sociale,
dar intampina dificultati daca trebuie sd produca continut pentru
site-ul propriei universitati.
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Perspectiva critica asupra existentei
studentului nativ digital

Chiar daca generatiile ultimilor 30 de ani din tdrile dezvol-
tate tehnologic au crescut in contact cu mediul digital, asumptia
nativitdtii digitale pare totusi discutabild (“The Digital Native Is a
Myth”, 2017). Propusa de jurnalisti, sintagma student nativ digi-
tal nu se bucura de validitate ecologica, fiind pusa in mod argu-
mentat sub semnul intrebdrii in ultimii ani. Este incontestabil ca
studentul contemporan este semnificativ diferit de predecesorii
sdi (alfabetizati Gutenberg sau imigranti digital). Literatura care
sustine existenta nativului digital este bazata mai putin pe dovezi
empirice si mult mai mult pe dezbateri de natura morala si ide-
ologicd din spatiul public, dezbateri ce deplang rolul insuficient
al institutiilor publice in a oferi sprijin pentru educatie copiilor si
tinerilor intr-o lume marcatd de inapetentd pentru studiu, violenta
si degradare morala.

Mediul tehnologic in care fiecare generatie s-a ndscut si a crescut
isi pune, fara indoiald, amprenta asupra modului de a percepe
lumea, de a invata si de a actiona. A fi ndscut intr-o epoca in care
tehnologia digitala este prezenta in multe din dimensiunile coti-
dianului, iar progresul tehnologiei este extrem de rapid genereaza
diferente semnificative Intre generatii in ceea ce priveste apetenta
si acceptarea acestor auxiliare utile interactiunii sociale, muncii si
divertismentului. Exista tentatia stereotipului studentului digi-
tal si tendinta de a presupune ca familiaritatea cu un tip de apa-
rat digital este garantia utilizarii performante a tuturor celorlalte
device-uri mobile (Frawley, 2017).

Nu demult, utilizatorul tanar al dispozitivelor mobile a fost
etichetat drept un yeti (omul zdpezii) cu un smartphone in
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manad (Kirschner & Bruyckere, 2017). Dincolo de sarcasmul
formularii, autorii mentionati sustin ca declararea existentei
generatiilor digitale a fost justificare sau motiv pentru modifi-
carea politicilor educationale. Incompletitudinea competentelor
formate prin amplificarea excesiva a utilizarii calculatorului
in defavoarea cartii, ca si reducerea eficacitatii competentelor
sociale a nativilor din ultimele decenii par a fi un motiv sufici-
ent pentru reconsiderarea abordarii didactice la toate nivelurile
de educatie formala.

Desigur ca un copilas in carucior manuind IPad-ul sau ado-
lescentul care nu se dezlipeste de telefon nicio secunda sunt ima-
gini care ilustreaza impactul noilor tehnologii asupra generatiilor
recente. Dar sunt suficiente exemple ca nu exista (inca) temeiuri
pentru a afirma ca nativitatea digitala este per se garantia alfabe-
tizarii digitale functionale.
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Tnvé’,carea combinata (blended learning), termen adesea folosit in
mod interschimbabil cu ,,invatarea hibrida”, se refera la o abordare
educationald care combina metodele traditionale de tip fata-in-fata
din sala de clasa cu activitatile online, avand ca scop furnizarea
unei experiente de Invatare mai integrate si mai flexibile (Garri-
son & Kanuka, 2004). Aceasta metoda valorifica atat avantajele
mediilor de Invatare In persoand, cat si pe cele ale mediilor digitale,
permitand o experientd educationald personalizata si accesibila.

Radacinile istorice ale invatarii combinate pot fi urmarite
inca de la inceputul secolului XX, cu aparitia radiodifuziunii
educationale si a cursurilor prin corespondentd, care au introdus
ideea educatiei la distantd (Keegan, 1996). Cu toate acestea, con-
ceptul modern de invatare combinatd a inceput sa prindad forma
odata cu introducerea internetului si a tehnologiilor digitale in
educatie, in perioada de la sfarsitul anilor 1990 si inceputul anilor
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2000 (Bonk et al., 2005). Aceastd perioadd a marcat o schimbare
semnificativa pe madsura ce educatori, profesori si institutii au
inceput sa exploreze modalitdti de integrare a invatarii online cu
experientele traditionale din clasa.

In ultimii ani, progresele in tehnologie au transformat si mai
mult invdtarea combinatd. Proliferarea internetului de mare viteza,
a dispozitivelor mobile si a platformelor sofisticate de Invatare
online a facut ca Invdtarea combinata sa fie accesibild si eficienta.
Tendintele actuale in invatarea combinatd includ tehnologii de
invatare adaptiva, care utilizeazad abordari bazate pe date pentru
personalizarea experientei de invatare, si incorporarea instrumen-
telor de social media pentru a imbunatati interactiunea si anga-
jamentul utilizatorilor/cursantilor (Means et al., 2009). Aceste
progrese tehnologice au fost cruciale in rezolvarea unor provocari
ale procesului educational traditional, cum ar fi accesul limitat la
resurse, programarea rigidd si metodele de predare uniformizate.
Combinand atat punctele forte ale invatarii in persoana, cat si a
invatarii online, invatarea combinatd ofera o abordare mai holis-
tica, care poate satisface stiluri si nevoi diverse de invatare.

Recenta schimbare globala cdtre invatarea la distanta,
impusa de pandemia COVID-19, a scos si mai mult in evidenta
importanta si potentialul modelelor de invatare combinata, edu-
catorii si institutiile fiind nevoiti sa inoveze si sa adopte practici
educationale mai flexibile si reziliente, multe dintre acestea fiind
susceptibile sa continue sa modeleze peisajul educatiei chiar siin
era postpandemica (Bao, 2020).

Astfel, dezvoltarile-cheie includ:

1. Tehnologii adaptive de invatare: aceste sisteme folosesc
algoritmi pentru a adapta continutul si evaluarile la nevoile
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3.

cursantului, oferind o experientd de invdtare personalizata
(Pane et al., 2017).

. Analiza datelor invatdrii: utilizarea instrumentelor de analiza

a datelor in medii de invatare combinatd ajutd educatorii sa
inteleagd si sd imbunatateasca angajamentul si rezultatele la
invataturad ale studentilor (Long & Siemens, 2011).
MOOC-uri si resurse educationale deschise: cursurile
masive deschise online (Massive Open Online Courses,
MOQOC-uri) si resursele educationale deschise au extins
accesul si resursele disponibile pentru invatarea combinata,
facand educatia de 1naltd calitate mai accesibila (Yuan &
Powell, 2013).

. Platforme sociale pentru invatare: ascensiunea retelelor

sociale a influentat invatarea combinatd, favorizand expe-
riente online de Invatare mai colaborative si mai interactive
(Greenhow & Lewin, 2016).

. Pandemia COVID-19: pandemia a accelerat adoptarea

invatdrii combinate, intrucat institutiile din intreaga lume
au trecut la predarea la distantd. Aceastd perioadd a sub-
liniat importanta modelelor educationale flexibile si rezi-
liente si a catalizat inovatii suplimentare in practicile de
invatare combinata (Crawford et al., 2020).

Imbunitatirea angajamentului si performantei
academice pentru studentii din anul I

Impactul invatarii combinate asupra angajamentului si

performantei academice ale studentilor din anul I a fost subliniat
in studii recente. De exemplu (Heilporn et al., 2021), au constatat
ca studentii din anul I aflati intr-un mediu de invatare combinata
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au aratat un angajament si o realizare academicd semnificativ mai
mari comparativ cu colegii lor in medii traditionale. Astfel, s-a
evidentiat rolul platformelor online in facilitarea unei intelegeri
mai aprofundate si a invatarii continue in afara salii de clasa.

Intr-un alt caz (Leino et al., 2021), s-a explorat impactul
invatdrii combinate asupra studentilor din anul I la specializa-
rea Psihologie. Constatarile lor au indicat cd imbinarea resurselor
online cu interactiunile fata in fata nu numai ca au imbunatatit
performanta academicd, dar au si sporit abilitatile de cercetare ale
studentilor, aceasta din urma fiind o componenta-cheie a succesu-
lui academic. Un alt studiu, efectuat de Lopez-Perez, Perez-Lopez
si Rodriguez-Ariza ((Lopez-Pérez et al., 2011) la o universitate
spaniold, a dezvaluit cd studentii inscrisi intr-un curs de invatare
combinata au aratat un angajament mai mare si o performanta
mai buna comparativ cu cei dintr-un curs traditional. Acest lucru
a fost atribuit naturii flexibile a invatarii combinate, permitand
studentilor sd invete in propriul ritm si sa revizuiascd materialele
dupa cum este necesar. Intr-un alt studiu de caz la o universitate
mare australiand, studentii din anul I care participau la cursuri
cu predare combinata au raportat o satisfactie si un angajament
crescute (Bliuc et al., 2007). Studiul a evidentiat rolul forumurilor
de discutie online si al continutului interactiv in cultivarea unui
sentiment de comunitate si Invatare activa, care sunt cruciale pen-
tru studentii din anul I care se adapteaza la viata universitara.

Aceste cazuri intaresc faptul ca invatarea combinatd, prin fle-
xibilitatea si metodele diverse de instruire, este deosebit de efi-
cienta in satisfacerea nevoilor variate si stilurilor de invatare ale
studentilor din anul I. Incorporarea uneltelor si resurselor digitale
in cadrul traditional al salii de clasa ajutd la netezirea tranzitiei
catre educatia superioard.
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Traseele personalizate de invdtare, o componentd-cheie a
invatarii combinate, s-au dovedit a imbunatati semnificativ
experientele de invatare. Conform unui studiu realizat de Dziuban
et al. (2018), invatarea personalizata intr-un mediu combinat per-
mite studentilor sa progreseze in propriul ritm, acestia concen-
trandu-se pe domeniile in care au nevoie de mai multa practica.
Cursurile care Incorporeaza elemente de invatare personalizata
tind sa aiba rezultate mai bune in ceea ce priveste realizarile
studentilor, acest lucru putand fi atribuit naturii adaptive a aces-
tor cursuri, care raspund stilurilor individuale de invdtare si nevo-
ilor, facand materialul mai accesibil si mai usor de inteles pentru
o gama diversa de studenti.

Studiul dezvoltat de Bernard et al. (2014) a evidentiat eficacita-
tea traseelor de invatare personalizate in imbundtdtirea retentiei
studentilor prin satisfacerea preferintelor individuale de invatare
si oferirea de experiente de Invdtare captivante si relevante,
mediile de invatare combinate ajutand la atenuarea provocarilor si
anxietdtilor cu care se confruntd studentii noi ajunsi la universitate.

Rolul traseelor de invatare personalizate in ajustarea acade-
micd pentru studentii din anul I a castigat o atentie crescanda in
diverse cercetari. Astfel, Shaw et al. (2014) au investigat efectele
tehnologiilor adaptive pentru invatare intr-un curs de matematica
pentru anul I de facultate. Rezultatele au aratat imbundtatiri sem-
nificative in intelegerea matematicii si a abilitatilor de rezolvare a
problemelor de catre studenti, demonstrand eficacitatea invatdrii
personalizate in abordarea lacunelor individuale de cunostinte.
Un studiu recent, din 2023 (Rane et al., 2023), s-a concentrat pe uti-
lizarea traseelor de Invatare personalizate conduse de inteligenta
artificiald (IA) in diverse cursuri pentru anul I. Studiul a consta-
tat ca studentii care au folosit resurse de invatare personalizate
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au avut rate mai mari de retentie si o intelegere mai bund a con-
ceptelor biologice complexe, comparativ cu cei care au urmat un
curriculum standard.

Pe langa imbunatdtirea rezultatelor academice, traseele de
invatare personalizate joacd, de asemenea, un rol critic in spori-
rea increderii si autoeficacitatii studentilor, evidentiat si de rezul-
tatele unui studiu (Alamri et al., 2021) care arata ca studentii din
anul I in medii de invatare personalizate au raportat niveluri mai
ridicate de incredere 1n abilitatile lor academice, atribuind acest
lucru suportului si resurselor adaptate disponibile lor.

Pe baza acestora putem vedea ca traseele de invédtare per-
sonalizate, In special atunci cand sunt integrate in medii de
invdtare combinate, ofera un instrument important pentru ajus-
tarea academica a studentilor din anul I. Prin satisfacerea nevo-
ilor si preferintelor individuale de invatare, aceste trasee ofera
o experienta de invatare sustinuta si eficientd, cruciale pentru
tranzitia in educatia superioara.

Nevoia de echilibru intre metodele de predare
digitale si cele traditionale

Integrarea invatarii combinate in mediile academice, in spe-
cial pentru studentii din anul I, prezinta un echilibru delicat intre
metodele de predare digitale si traditionale. O provocare sem-
nificativd constd In armonizarea avantajelor interactiunii fata in
fata cu flexibilitatea si accesibilitatea resurselor digitale. Graham
(2019) subliniaza ca una dintre provocdrile principale este asigu-
rarea faptului cd instrumentele online completeaza, in loc sa inlo-
cuiasca, interactiunile extrem de importante, de tip fata in fata,
intre studenti si profesori. O importanta prea mare data uneltelor
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digitale poate avea ca risc aparitia unui sentiment de izolare si
lipsa de conexiune personald, cruciale pentru studentii din anul I
care se adapteaza la un nou mediu academic. Pe de alta parte,
utilizarea insuficienta a resurselor digitale poate duce la esecul de
aimplica studentii, care sunt din ce in ce mai mult nativi digitali.

Imbinarea eficientd necesitd planificare atents si o intelegere
profundad a continutului cursului si a nevoilor studentilor, inte-
grarea cu succes a invatarii combinate implicand regandirea si
reproiectarea experientei de invatare, aici nefiind vorba doar de
addugarea componentelor online la cursurile traditionale, ci, mai
ales, despre crearea unei noi experiente de invatare, coerente,
care sa valorifice punctele forte ale ambelor formate. Dezvoltarea
si formarea cadrelor didactice sunt, de asemenea, cheie pentru
acest echilibru, instructorii trebuind sa aiba abilitati de a utiliza
eficient instrumentele digitale si de a-si adapta metodele de pre-
dare In mod corespunzator. Aici, Porter et al. (2014) au subliniat
importanta dezvoltarii profesionale continue pentru adaptarea
la peisajul in continua schimbare al invatarii combinate.

De asemenea, evaluarea angajamentului studentilor si a rezul-
tatelor Invatdrii iIn mediile combinate prezintd propriile provo-
cari (Halverson ef al., 2012). Autorii mentioneaza ca dezvoltarea
unor strategii eficiente de evaluare care cuprind atat componente
online, cat si pe cele In persoana este esentiald pentru a asigura
eficacitatea abordarilor de invatare combinata.

Accesibilitatea si decalajul digital

Desi invdtarea combinatd ofera numeroase avantaje, ea
scoate in evidentd problemele de accesibilitate si decalajul digi-
tal. Presupunerea ca toti studentii au acces egal la dispozitive
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digitale si la internet poate exacerba inegalitatile educationale.
Un raport al UNESCO din 2023 (UNESCO, 2023) a subliniat ca
accesul la tehnologie este distribuit inegal de-a lungul situatiilor
socioeconomice, afectand disproportionat studentii din familii
cu venituri mai mici. Acest decalaj digital poate afecta eficacita-
tea Invatarii combinate, deoarece nu toti studentii se pot angaja
complet in utilizarea instrumentelor online. In plus, problema
alfabetizadrii digitale este esentiala, simpla accesare a unor instru-
mente digitale nu echivaleaza cu capacitatea de a le folosi eficient
(Eynon & Helsper, 2010). Institutiile educationale trebuie sa ia
in considerare nivelurile variate de alfabetizare digitala printre
studentii din anul I si sd ofere suport si pregatire pentru a asi-
gura faptul ca toti studentii sa poata beneficia de oportunitatile
de invdtare combinata.

Pe langa provocarile tehnologice, exista si preocupari de
accesibilitate fizica pentru studentii cu dizabilitati, resursele
de invatare digitald trebuind sa fie proiectate pe baza principii-
lor designului universal, asigurandu-se astfel ca sunt accesibile
tuturor studentilor, inclusiv celor cu dizabilitati. Abordarea aces-
tor provocdri necesitd eforturi concertate din partea institutiilor
educationale, a factorilor politici si a furnizorilor de tehnolo-
gie. Acest lucru implica nu doar investitii in infrastructura si in
resurse digitale, ci si In sisteme de suport si de pregatire atat
pentru studenti, cat si pentru profesori. Eforturile de a diminua
decalajul digital, cum ar fi furnizarea de acces la internet si de
dispozitive subventionate pentru studentii defavorizati, repre-
zintd pasi cruciali in a face din invatarea combinatd o abordare
educationala cu adevarat incluziva.
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Alfabetizarea informationala online
si rezultatele studentilor

Alfabetizarea informationala, in contextul invatamantului
superior si In special pentru studentii din primul an, cuprinde
setul de competente necesare pentru a identifica, localiza, eva-
lua si utiliza eficient informatiile. Alfabetizarea informationala
nu se refera doar la obtinerea informatiilor, ci si la gandirea cri-
tica, permitand elevilor sa discearnd si sa utilizeze informatiile
intr-un mod util. In era curents digitald, conceptul de alfabeti-
zare informationald a evoluat semnificativ, studentii avand la
dispozitie o cantitate vastd de informatii disponibile online. Astfel,
provocarea de zi cu zi In ceea ce priveste invdtarea s-a transfor-
mat, de la accesarea informatiilor, la navigarea intr-un volum
imens de resurse digitale si apoi la distingerea informatiilor cre-
dibile de cele dezinformatoare, capacitatea de a gestiona si evalua
critic informatiile fiind cruciald intr-o era caracterizata de supra-
incdrcarea informationala.

Impactul alfabetizarii informationale

Dezvoltarea abilitatilor de cercetare este un aspect crucial
al succesului academic, in special pentru studentii din primul
an. Un studiu realizat de Gross & Latham (2012) a constatat ca
studentii care au primit instruire formala referitoare la alfabeti-
zarea informationald au demonstrat abilitati de cercetare semni-
ficativ mai bune decat cei care nu au primit-o. Aceasta instruire
i-a ajutat pe studenti nu doar in identificarea surselor relevante,
ci si in Iintelegerea metodologiilor si criteriilor pentru selecta-
rea informatiilor de calitate. Studentii cu niveluri mai ridicate de
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alfabetizare informationald sunt mai competenti in desfasurarea
cercetarilor academice, acestia fiind mai priceputi in formularea
intrebarilor de cercetare, la identificarea resurselor adecvate si la
sintetizarea informatiilor din diverse surse.

Desi sunt etichetati drept , nativi digitali”, multor studenti
din primul an adesea le lipsesc competente critice de alfabeti-
zare informationald. Desi pot fi priceputi in utilizarea tehnologiei,
de fapt, ei se luptd frecvent cu evaluarea fiabilitdtii si relevantei
informatiilor online. Aceasta lacuna subliniaza importanta
educatiei formale in alfabetizarea informationald pentru a da
studentilor abilitdtile necesare pentru a naviga eficient in peisa-
jul informational digital.

Alfabetizarea informationala si gandirea critica

Gandirea critica, o componentd-cheie a succesului academic,
este strans legatd de alfabetizarea informationala, studentii cu
abilitati solide de alfabetizare informationala fiind mai capabili
sa facd iIn mod corect analiza critica si evaluarea informatiilor.
Un studiu longitudinal realizat de Ondrusek et al. (2005) a exa-
minat cum tutoriale de alfabetizare informationala desfasurate
de-a lungul unui semestru au imbunatatit abilitatile de gandire
criticd ale studentilor, rezultatele indicand o corelatie pozitiva
intre abilitdtile de alfabetizare informationald si capacitatea de
a evalua critic si de a integra informatiile In sarcinile academice.
Dincolo de abilitatile de cercetare, alfabetizarea informationala
afecteaza si alte domenii ale performantei academice, deoarece
studentii Invatd sa integreze si sa citeze eficient diverse surse utile
in rigorile scrierii academice.
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Alfabetizarea informationala
si adaptarea academica

Pentru studentii din primul an, tranzitia de la liceu la univer-
sitate implica o schimbare semnificativa a asteptarilor academice,
in special In cercetare si gandire critica. Aici putem vorbi atat des-
pre stapanirea mecanicii cautarii de informatii, cat si, mai ales,
despre dezvoltarea unei mentalitati academice care evalueaza si
integreaza critic informatiile in procesul de invatare. Head (2013)
a dezvaluit ca studentii din primul an se lupta adesea cu aceste
aspecte din cauza lipsei de abilitati de alfabetizare informationala.
Aceste abilitati sunt fundamentale pentru succesul academic,
deoarece permit studentilor sa se angajeze eficient cu materia-
lele cursului, sa participe la discursul academic si sd intreprinda
sarcini de cercetare intensive. De asemenea, implica abilitati de
gandire de nivel superior care permit studentilor sa analizeze si
sa sintetizeze informatii, conducand astfel la independenta in
invatare, asa cum se asteapta in invatamantul superior.

Tendintele pedagogice recente subliniaza rolul invatarii active
in trainingul referitor la alfabetizarea informationala. Astfel,
Wenger (Wenger, 2014) arata ca activitatile de invatare interac-
tiva si participativa, cum ar fi proiectele de grup si invatarea
bazata pe probleme, imbundtatesc competentele de alfabetizare
informationald mai eficient decat instruirea traditionald bazata pe
prelegeri. Aceasta abordare se aliniaza cu preferintele de invatare
ale multor studenti din primul an, acestia putand beneficia astfel
de experiente educationale captivante si interactive.

Includerea componentelor de alfabetizare informationala
direct in platforme de management al invatarii poate imbunatati
semnificativ accesibilitatea si relevanta, acestea putand include
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ghiduri de cercetare, tutoriale interactive si evaluari de alfabeti-
zare informationald in cadrul modulelor de curs.

De asemenea, ecusoanele digitale si micro-credentialele
sunt modalitdti inovatoare de a recunoaste si a motiva progre-
sul studentilor. Ecusoanele digitale pot fi integrate in platforme
pentru a recunoaste realizarile studentilor in competentele de
alfabetizare informationald, incurajand astfel angajamentul con-
tinuu si invatarea. Aceste ecusoane pot fi legate de competente
sau abilitati specifice, oferind dovezi tangibile ale progresului in
alfabetizarea informationala a studentilor. In plus, elementele
de tip jocuri (gamification), cum ar fi chestionarele, provocarile
si scenariile interactive, pot face procesul de invatare mai capti-
vant si mai memorabil pentru studenti, aceste elemente putand
fi, de asemenea, integrate in platformele online pentru a crea o
experienta de invatare dinamica (Maican et al., 2016; Mestre, 2012).

Platforme de invatare ca instrumente
de adaptare academica

Platformele de invatare au devenit instrumente esentiale in
educatia modernd, influentand semnificativ adaptarea academica
a studentilor in primul an de facultate. Aceste platforme, adesea
denumite Sisteme de management al invatarii (LMS) sau Medii
virtuale de invatare (VLE), sunt aplicatii software bazate pe web,
concepute pentru a facilita livrarea, implementarea si gestiona-
rea cursurilor. Ele ofera un mediu structurat unde continutul
educational este organizat si interactiunile dintre instructori si
studenti sunt simplificate.

Exemple populare de platforme de invatare includ Blackboard,
Canvas, Moodle si Coursera. Blackboard este cunoscut pentru
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setul sdu complet de instrumente care permit gestionarea cursuri-
lor, incluzand evaluarea, notarea si discutiile bazate pe forumuri.
Pe de alta parte, Canvas este laudat pentru interfata sa prietenoasa
cu utilizatorul si capacitatile robuste de integrare, permitand edu-
catorilor sa incorporeze diverse elemente multimedia si instru-
mente externe in cursurile lor. Moodle, o platforma open-source,
oferd flexibilitate si personalizare, fiind o alegere populara pentru
institutii la nivel mondial. Coursera, o alta platforma, este cunos-
cutd in principal pentru oferirea de cursuri online deschise si
masive (MOOC:s) de la universitdti si organizatii globale. De ase-
menea, platforme precum Google Classroom si Microsoft Teams
au fost adaptate pentru uz educational, oferind o abordare mai
integrata a gestionarii clasei si a comunicarii.

Aceste platforme nu sunt doar depozite de materiale de curs,
ele fiind si spatii dinamice unde studentii pot accesa resurse de
invdtare, pot participa la discutii, pot trimite teme si primi feedback.
Platformele cuprind si instrumente pentru invatare sincrona (in
timp real) si asincrond (independenta de timp), satisfacand diverse
preferinte de invatare. Pentru studentii din primul an, aceste plat-
forme joacd un rol important in adaptarea lor academics, ele oferind
un mod organizat si accesibil de a gestiona cerintele cursurilor, fiind
deosebit de benefice pentru adaptarea la sarcini de lucru crescute
si la natura autodirijatd a studiului universitar (Dahlstrom et al.,
2014). De asemenea, platformele pot ajuta la dezvoltarea alfabetiza-
rii digitale, dupa cum am precizat anterior, pe masura ce studentii
interactioneaza cu diversele caracteristici ale acestor platforme, ei
devenind mai competenti in navigarea in medii online, competenta
esentiald in contextele academice si profesionale actuale.

Platformele de invédtare joacd, de asemenea, un rol crucial in
familiarizarea studentilor din primul an cu asteptarile si normele
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muncii la nivel universitar. Multe platforme includ caracteris-
tici precum portaluri de trimitere a temelor, software de detec-
tare a plagiatului sau module de evaluare, care ajuta studentii sa
inteleaga si sd se adapteze la standardele academice si politicile
de integritate prevalente In invatamantul superior.

Un alt rol important al platformelor este acela de a promova
invdtarea activd, instrumente interactive precum forumurile de
discutii, chestionarele si spatiile de lucru colaborative permitand
studentilor sa utilizeze materialele de curs/seminar in mod dina-
mic si sd colaboreze si sa comunice cu colegii lor intr-un mod mai
stimulant decat permit formatele traditionale bazate pe prelegeri.
Pentru studentii din primul an, care nca isi construiesc increderea
in sine, aceste caracteristici pot oferi un mediu mai putin intimi-
dant, mai familiar si mai relaxat, ajutandu-i sd pund intrebari, sa
isi exprime idei si sau sa primeasca feedback.

Multe LMS-uri moderne sunt echipate cu tehnologii adaptive
de invédtare care personalizeaza continutul si evaludrile pentru
nevoile si ritmul individual de invatare al fiecarui student, aceasta
abordare personalizata fiind beneficd pentru studentii care pro-
vin din medii educationale diverse si poseda niveluri variate de
pregatire pentru munca la nivel universitar.

Adesea, aceste platforme includ unelte de analiza si rapor-
tare care permit instructorilor sa urmareasca angajamentul si
performanta studentilor. Aceste date pot fi folosite pentru a iden-
tifica studentii care pot avea dificultati si pentru a oferi suport
la timp, important mai ales pentru studentii din primul an sau
ulterior, pentru identificarea celor cu risc de abandon. In plus,
caracteristicile colaborative ale multor platforme de invatare, pre-
cum forumurile de discutie si uneltele de lucru in grup, faciliteaza
interactiunea intre colegi, oferind un sentiment de comunitate si
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apartenentd. Acest aspect social poate fi deosebit de important
pentru studentii care sunt in proces de adaptare si de construire
a retelelor lor academice si sociale (Rienties ef al., 2009).

Investigatia empiricd a utilizarii platformelor e-learning si
corelatia acesteia cu angajamentul studentilor au atras cercetari
educationale importante. Aceste studii se concentreaza adesea
pe modul in care caracteristicile specifice ale platformelor de
invatare pot ajuta la adaptarea academica a studentilor in pri-
mul an. Astfel, Diaz & Brown (2012) au analizat relatia dintre uti-
lizarea LMS si angajamentul studentilor intr-un curs introductiv
la universitate, cercetarea constatand ca studentii care au utili-
zat activ functiile LMS-urilor, in special instrumentele legate de
continut (accesarea resurselor sau a notelor de curs, de exemplu),
au demonstrat niveluri mai inalte de angajament si performanta
academica. Acest studiu sugereaza ca simpla disponibilitate a
resurselor pe platformele de invatare nu este suficientd, angaja-
mentul activ cu aceste resurse fiind cheia succesului academic.

De asemenea, impactul uneltelor interactive, precum forumu-
rile de discutie si chestionarele in timp real, din cadrul platforme-
lor de invatare a fost explorat intr-un studiu realizat de Martin &
Ndoye (2016), rezultatele indicand ca aceste caracteristici interac-
tive au imbunatatit semnificativ angajamentul studentilor prin
promovarea unui sentiment de comunitate si oferirea unui feed-
back imediat. Pentru studentii din primul an, aceste unelte pot
fi deosebit de eficiente in atenuarea sentimentelor de izolare si
deconectare de comunitatea academica.

Rolul mediilor de invatare personalizate in cadrul acestor
platforme a fost, de asemenea, un punct important al cercetdri-
lor. De exemplu, Zimmerman si colaboratorii (Zimmerman et al.,
2017) au examinat modul in care tehnologiile adaptive pentru
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invdtare din cadrul LMS-urilor pot sustine nevoile individuale
ale studentilor si au scos in evidentd faptul cd instrumentele care
personalizeaza continutul si evaludrile in functie de performanta
individuala au imbunatdtit semnificativ angajamentul studentilor
si adaptarea academica.

Caracteristicile de colaborare si munca in grup ale platforme-
lor de invatare au fost, de asemenea, examinate pentru impac-
tul lor asupra adaptdrii academice. Cercetarea realizata de
Brown & Thomas (2020) asupra instrumentelor de proiecte de
grup din cadrul LMS-urilor a dezvaluit ca acestea nu numai ca au
imbunatatit achizitia de cunostinte, dar au si imbunatatit abilitati
,,s0ft” precum lucrul in echipa si comunicarea, acestea din urma
fiind esentiale o parte semnificativa a curbei de invatare pentru
studentii din primul an.

Integrarea de elemente multimedia si de resurse externe in
platformele de invatare s-a dovedit a imbogati experienta de
invatare, platformele care permit incorporarea de videoclipuri,
podcasturi si linkuri externe oferind un mediu de invdtare mai
atractiv si divers. Aceasta varietate in materialele de invatare
poate satisface diferite preferinte de invatare pentru cei care
exploreaza strategii optime de invatare. De asemenea, accesarea
prin dispozitive mobile a platformelor de invatare a fost identifi-
cata ca o caracteristica importanta in promovarea angajamentului,
datorita flexibilitatii si comoditatii de a putea accesa materialele
de invatare oricand si oriunde, acest aspect al invatdrii mobile
este din ce In ce mai relevant in lumea digitald si rapida de astdzi.

Un studiu de caz notabil a implicat o examinare detaliata
a platformei Canvas (Husain, 2022), scotand la iveald faptul
ca interfata usor de utilizat si natura integratd a uneltelor de
comunicare, cum ar fi anunturile si mesageria, au imbundtatit

223

Platforme electronice de invatare si rolul acestora in adaptarea academica



224

semnificativ angajamentul studentilor. Studentii din primul an
au raportat ca se simt mai conectati cu instructorii si colegii lor,
ducand la o experienta de invatare mai angajant. Intr-o cercetare
comparativa, Jeljeli ef al. (2018) au analizat utilizarea Blackboard
si Moodle pentru cursurile studentilor din primul an. Cerce-
tarea a constatat cd, desi ambele platforme au fost eficiente in
livrarea continutului cursului, studentii si profesorii au preferat
Moodle datorita caracteristicilor sale de personalizare si a naturii
open-source, care au permis o mai mare flexibilitate in proiectarea
cursului. Totusi, Blackboard a fost laudat pentru interfata sa mai
intuitiva si uneltele robuste de evaluare. Un alt studiu de caz s-a
concentrat pe utilizarea Coursera intr-un curs introductiv, inte-
grarea resurselor MOOC de la Coursera completand experienta
traditionala de la clasa si oferind studentilor perspective si resurse
diverse, aceasta abordare combinata putand creste motivatia si
angajamentul studentilor, in special in cursurile magistrale, unde
atentia individuald a profesorilor pentru studenti este limitata.
O altd platforma, Edmodo, a fost analizatd in mai multe stu-
dii, dintre care evidentiem pe cel realizat de Patel et al. (2017).
Autorii au analizat utilizarea platformei din primul an de liceu,
oferind perspective relevante pentru invatamantul superior. Ast-
fel, mediul platformei, asemanator retelelor sociale, si accesibi-
litatea mobila s-au dovedit a fi foarte angajante pentru studenti,
incurajand interactiunea regulata cu materialele de curs si colegii.
Acest studiu de caz sugereaza potentialul unor altfel de platforme
in dezvoltarea unei comunitati de Invatare interactive pentru
studentii din primul an de facultate. Un studiu de caz realizat
de Mubhtia et al. (2018) a explorat utilizarea Schoology intr-o serie
de cursuri, integrarea caracteristicilor de retea sociala si usurinta
de utilizare a platformei fiind foarte apreciate de studenti, care
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au raportat cd aceste caracteristici au facut tranzitia la facultate
mai putin descurajanta si mai angajanta.

Construirea comunitatilor si retelelor de suport
prin platforme digitale

Platformele digitale au devenit esentiale in cultivarea unui
sentiment de comunitate printre studenti, oferind spatii unde
studentii se pot angaja in discutii academice, pot colabora la
proiecte si pot impartasi resurse, un sentiment de comunitate
in medii de invatare online contribuind pozitiv la experientele
de invatare si satisfactia studentilor. Astfel, studentii din primul
an care participa la comunitati online se simt mai conectati la
institutia lor, raportand niveluri mai ridicate de angajament si
integrare academica (Zhao et al., 2005). Retelele de suport intre
colegi care se formeaza pe platformele digitale sunt importante
in oferirea suportului social si academic, natura colaborativa
a acestor platforme permitand studentilor sa invete unii de la
altii, sd isi impartaseasca experiente si sa isi ofere suport reciproc,
imbunatdtindu-si astfel rezultatele Invatdrii si contribuind la un
mediu de invatare mai inclusiv si mai favorabil.

Platformele digitale permit forme diverse de interactiune
digitala, inclusiv prin forumuri de discutie, camere de chat sau
conferinte video, satisfacand astfel diferite preferinte de comu-
nicare. De exemplu, instrumente variate ajuta la adaptarea
studentilor la diferite nevoi si stiluri de invatare, sporind astfel
inclusivitatea mediului de invatare (Dennen et al., 2017).

Rolul platformelor digitale in promovarea invatarii informale
si socializarii este, de asemenea, semnificativ. Astfel, interactiunile
de invdtare informald, cum ar fi mentoratul intre colegi si
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discutiile sociale pe aceste platforme, joacd un rol-cheie in dez-
voltarea studentilor, oferindu-le acestora oportunitati de a invata
si in afara formalismului amfiteatrelor, dezvoltandu-le abilitati
esentiale de viata.

Platformele digitale permit, de asemenea, crearea de grupuri
de interese speciale si comunitati, permitand studentilor sa se
conecteze pe baza intereselor comune sau a obiectivelor acade-
mice. In plus, accesibilitatea platformelor digitale asigura faptul
cd aceste comunitati si retele suport sunt disponibile studentilor
indiferent de constrangerile geografice si de timp.

Invitarea cu ajutorul dispozitivelor mobile
(m-learning)

Invitarea cu ajutorul dispozitivelor mobile, abreviata ca
m-learning, reprezinta o schimbare semnificativa de paradigma
in invatamantul superior, in special in contextul adaptarii aca-
demice pentru studentii din primul an. Aceasta schimbare este
caracterizata de utilizarea tot mai mare a dispozitivelor mobile,
precum smartphone-uri si tablete, ca instrumente pentru angaja-
mentul educational si in invatare. Proliferarea tehnologiei mobile
a dus la incorporarea tot mai crescutd a acesteia in educatia uni-
versitard, omniprezenta dispozitivelor mobile fiind o parte indis-
pensabild din vietile studentilor, acestea facilitand astfel tranzitia
de la mediul traditional catre medii de invatare mai flexibile.
Dispozitivele mobile nu sunt doar larg accesibile, ci si preferate
de studenti pentru comoditatea si capacitatea lor de a oferi acces
continuu la resursele de invatare.

Adoptarea invatarii mobile in educatia superioara este ali-
mentata si de dinamica in schimbare a populatiilor de studenti.
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Studentii de astdzi detin un dispozitiv mobil si il folosesc pen-
tru diverse activitati, inclusiv pentru invdtare. Un sondaj realizat
in 2014 in SUA (Dahlstrom et al., 2014) a constatat ca peste 85%
dintre studenti detineau un smartphone, iar o parte semnifica-
tiva dintre ei foloseau aceste dispozitive in scopuri academice.
Rata de penetrare a smartphone-urilor in Roméania in 2015 in ran-
dul populatiei cu varsta 16-24 de ani (elevi/studenti) era de 76%
(Mobzine, 2015). Aceastd rata mare de utilizare a dispozitivelor
mobile prezinta o oportunitate unica pentru institutii de a integra
invatarea mobild in strategiile lor pedagogice.

Impactul invatarii mobile asupra adaptarii academice pen-
tru studentii din primul an este un lucru notabil, un studiu
de Hwang & Lai (2017) indicand ca instrumentele de invdtare
mobild pot ajuta la acoperirea decalajului intre diferitele stiluri
de invatare, oferind experiente de invatare personalizate care sa
raspunda nevoilor individuale ale studentilor. Astfel, invatarea
mobild faciliteaza o abordare mai centrata pe student a educatiei,
permitand studentilor sa invete in ritmul propriu, sa acceseze
materialele de invatare oricand si oriunde si sa se angajeze in
experiente de Invatare mai interactive si colaborative.

De asemenea, Invatarea mobild sustine invatarea informala si pe
tot parcursul vietii, invdtarea nemaifiind limitata la clasa, dispozi-
tivele mobile permitand angajarea in activitati de invatare in afara
claselor formale, extinzand astfel experienta de invatare si inte-
grand-o mai mult in viata lor de zi cu zi. Acest aspect al Invatdrii
mobile permite angajarea continua cu continutul cursului si aplica-
rea rezultatelor Invatarii in contexte din lumea reala. In plus, inte-
grarea cu retele sociale se aliniaza bine cu preferintele studentilor
actuali, acest lucru putand spori angajamentul, in acelasi timp pro-
movand un sentiment de comunitate printre studenti.
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Accesibilitate si flexibilitate in invatare

Unul dintre principalele beneficii ale invatarii mobile pentru
studentii din primul an este accesibilitatea. Avand in vedere ca
majoritatea studentilor detin un smartphone sau o tabletd, bari-
era accesdrii continutului educational este semnificativ redusa,
invdtarea mobild permitand accesarea materialelor de invatare
oricand si de oriunde, eliminand constrangerile fizice ale claselor
traditionale. Flexibilitatea oferita de invatarea mobild este un alt
beneficiu-cheie, lucru sustinut si de abilitatea de a invata in rit-
mul propriu si de a revedea materialele dupa cum este necesar,
fapte care pot duce la o intelegere mai profunda a continutului
cursului. Astfel, Invdtarea mobila le permite acestor studenti sd-si
personalizeze experientele de invatare in functie de nevoile indi-
viduale, sporindu-le capacitatea de a se adapta rigorilor acade-
mice universitare.

Invatarea mobila care cuprinde continut divers si multime-
dia satisface diferite preferinte de invatare. De exemplu, utiliza-
rea videoclipurilor, podcasturilor si aplicatiilor interactive poate
imbogati experienta de Invatare, fdcand-o mai angajanta si efi-
cienta, sustinand astfel un mediu de invatare inclusiv.

Si dovezile empirice sustin afirmatia ca invatarea cu ajutorul
dispozitivelor mobile are un impact pozitiv asupra adaptdrii aca-
demice a studentilor din primul an. Astfel, Thomas si O’Bannon
(Thomas & O’Bannon, 2013), prin studiul lor longitudinal, au
constatat ca studentii care au participat la activitati de invatare
cu ajutorul dispozitivelor mobile au aratat imbunatatiri semni-
ficative in performanta academica de-a lungul timpului, autorii
atribuind aceastd imbunatatire angajamentului si motivatiei cres-
cute facilitate de dispozitivele mobile. De asemenea, studentii
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care au folosit dispozitive mobile pentru accesarea materialelor
legate de curs si Invatarea colaborativa au raportat niveluri mai
ridicate de satisfactie cu privire la experienta lor de invatare si o
tranzitie mai lina la viata universitara.

Cercetarea realizata de Sung si colaboratorii (Sung et al.,
2016) a explorat impactul interventiilor in educatie prin utiliza-
rea Invatdrii cu ajutorul dispozitivelor mobile asupra adaptarii
academice a studentilor din primul an. Rezultatele au sugerat
cd invatarea mobila a imbunatdtit atat intelegerea materialelor
de curs, cat si autoeficacitatea si increderea academica gene-
rald. In plus, s-a constatat ca invatarea cu ajutorul dispozitivelor
mobile favorizeaza crearea unui sentiment de comunitate printre
studentii din primul an, aplicatiile de tip retea sociala si instru-
mentele de colaborare putand ajuta studentii sa se simta mai
conectati cu colegii si instructorii lor, astfel atenuand sentimen-
tele de izolare si deconectare.

Neatentia si timpul pe mobil

Una dintre principalele preocupadri legate de invatarea cu
ajutorul dispozitivelor mobile este potentialul pentru cresterea
neatentiei. Omniprezenta dispozitivelor mobile inseamna ca
studentii sunt in mod constant expusi la o gama de distrageri,
de la notificari de pe retelele sociale panad la apeluri si mesaje.
Anumiti autori (McCoy, 2016) subliniaza cd dispozitivele mobile
pot distrage semnificativ studentii atat in interiorul, cat si in afara
sdlii de clasd, putandu-le impiedica capacitatea de a se concen-
tra asupra sarcinilor academice, cu impact asupra dezvoltarii
abilitatilor de autoreglare a invatdrii. De asemenea, utilizarea
excesivd asociata cu invdtarea mobild este o alta preocupare,
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cercetdrile realizate de Lepp et al. (2014) indicand faptul ca utiliza-
rea prelungita poate duce la probleme precum tensiunea oculara
ridicata, tulburari de somn si reducerea activitatii fizice, cu efecte
asupra bunastarii generale si asupra performantei academice.

Pentru rezolvarea acestor provocdri, institutiile de educatie
si profesorii pot explora diverse strategii, o abordare putand fi
integrarea practicilor de mindfulness si bunastare digitala in cur-
riculum, importanta constientizarii echilibrului digital ajutand
studentii sd 1si gestioneze mai eficient timpul petrecut pe dis-
pozitivele mobile. De asemenea, incorporarea politicilor privind
dispozitivele mobile in salile de curs, cum ar fi timpii sau zonele
desemnate , fara tehnologie”, poate ajuta la minimizarea distra-
gerilor.

Tendinte referitoare la invatarea cu ajutorul
dispozitivelor mobile

Pe mdsura ce Invdtarea cu ajutorul dispozitivelor mobile con-
tinua sa evolueze, mai multe tendinte 1i modeleaza viitorul in
invatamantul superior. Astfel, un trend semnificativ este utiliza-
rea realitatii augmentate (AR) si a realitatii virtuale (VR), aceste
tehnologii oferind experiente de invatare imersive si interac-
tive, care pot fi deosebit de atractive pentru orice fel de studenti.
Un studiu (Garzén & Acevedo, 2019) a demonstrat ca AR si VR
pot imbunatati intelegerea si retentia conceptelor complexe,
fadcand invatarea mai angajanta si eficienta.

O alta tendintd este utilizarea crescanda a inteligentei artifici-
ale (Al) in invatarea cu ajutorul dispozitivelor mobile. Tehnolo-
giile Al pot personaliza experientele de invatare prin adaptarea
continutului la nevoile individuale ale studentilor prin oferirea
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feedbackului in timp real, platformele de invatare mobila bazate
pe Al putand imbundtati semnificativ eficienta si eficacitatea
invatdrii, in acelasi timp oferind suport personalizat.

De asemenea, analiza datelor despre utilizarea dispozitivelor
mobile in timpul invatdrii poate oferi informatii despre implicarea
si performanta studentilor, permitand interventii la timp pentru a
sprijini studentii cu risc de abandon. Colectarea si analizarea date-
lor privind comportamentele de invatare ale studentilor pot oferi
informatii importante pentru optimizarea predarii si invatarii.

Tendinta catre Invatarea sociala in medii mobile este remar-
cabild, platformele de invdtare mobila care incorporeaza ele-
mente de social media facilitand invatarea si colaborarea intre
colegi, aceasta abordare cultivand un sentiment de comunitate
si apartenenta printre studenti.

Personalizarea invatarii cu ajutorul
tehnologiilor adaptive pentru invitare

Tehnologiile adaptive pentru invatare au aparut ca un instru-
ment transformativ in personalizarea experientei de invatare
pentru studenti. Aceasta tehnologie adapteaza continutul edu-
cational la nevoile individuale si ritmul de invatare proprii fieca-
rui student, sporind astfel angajamentul si intelegerea. Conform
unui studiu realizat de Xie et al. (2020), sistemele adaptive de
invatare folosesc algoritmi pentru a analiza comportamentele
si performantele de invatare ale studentilor, ajustand ulterior
materialul de curs pentru a se potrivi traiectoriilor specifice de
invatare.

Impactul utilizdrii tehnologiilor adaptive pentru invatare
asupra angajamentului studentilor este semnificativ Bernacki &
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232 Walkington (2018) ardtand ca studentii care folosesc platforme
adaptive au raportat niveluri mai ridicate de angajament si
motivatie. Aceastd crestere a angajamentului a fost atribuita
relevantei materialului de invatare, deoarece continutul era
direct aliniat cu interesele si nivelurile actuale de intelegere ale
studentilor. Pentru studentii care s-ar putea simti coplesiti de
amploarea cursurilor universitare, continutul personalizat poate
ajuta in mentinerea interesului si motivatiei lor. In plus, teh-
nologiile adaptive ajutd la acoperirea lacunelor de cunostinte
pe care multi studenti le-ar putea avea, acestea fiind eficiente
in identificarea zonelor in care studentii Intampina dificultati
(Pane et al., 2017).

Utilizarea datelor analiticelor in sistemele adaptive de invatare
joacd, de asemenea, un rol vital in sporirea angajamentului
studentilor. Asa cum a fost evidentiat anterior, astfel de date ana-
litice permit educatorilor sa obtina perspective asupra modelelor
de invatare utilizate de studenti si sa intervind atunci cand este
necesar, suportul si feedbackul oferit la timp putand avea un
impact semnificativ asupra adaptarii si succesului studentilor. In
plus, tehnologiile adaptive pot facilita un mediu de invatare mai
activ, acestea incurajand studentii sa aiba un rol activ in proce-
sul lor de invatare prin implicarea lor in autoevaluare si reflectie,
cu efect asupra dezvoltarii abilitatilor de invatare independenta.

Pe langa imbunatatirea rezultatelor academice, tehnologiile
adaptive sprijind dezvoltarea abilitdtilor soft, cum ar fi rezol-
varea problemelor si gandirea criticd. Pe masura ce studentii
se angajeaza in utilizarea traseelor personalizate de invatare,
ei sunt adesea provocati sa aplice concepte in contexte variate,
imbunatatindu-si astfel abilitdtile de gandire de ordin superior.
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Chatboturi bazate pe inteligenta artificiala
in educatie

Incorporarea chatboturilor bazate pe Al in invitarea persona-
lizatd reprezinta un progres semnificativ in domeniul tehnolo-
giilor educationale, in special pentru studentii de anul I. Aceste
chatboturi, bazate pe inteligenta artificiald sunt concepute pen-
tru a simula conversatia si interactiunea, oferind o experientd de
invatare personalizatad si receptiva. Chatboturile Al functioneaza
ca instrumente interactive care faciliteaza invatarea prin dialog
si angajament. Ele sunt programate sa raspunda la intrebarile
studentilor, sd ofere explicatii si sd ofere indrumare pe diverse
subiecte academice, fiind benefice pentru studentii care au nevoie
de asistentd suplimentara pentru a intelege concepte noi si pentru
a naviga prin materialele cursului.

Unul dintre avantajele-cheie ale chatboturilor Al este dispo-
nibilitatea lor nonstop. Spre deosebire de profesori, care au ore
limitate de acces, chatboturile ofera suport constant, permitand
studentilor sa obtina ajutor in orice moment, imbunatatind sem-
nificativ experienta de invatare prin furnizarea de raspunsuri si
suport imediat. De asemenea, chatboturile pot fi adaptate pentru
a se potrivi cu stilurile si ritmurile individuale de invatare, acestea
folosind algoritmi de invdtare automata pentru a analiza raspun-
surile studentilor si pentru a personaliza interactiunile ulterioare.
Aceasta personalizare asigurd cd experienta de invatare este ali-
niatd cu nevoile unice ale fiecdrui student.

Chatboturile contribuie la construirea increderii si la reduce-
rea anxietdtii in randul studentilor, acestia simtindu-se adesea
mai confortabil interactionand cu chatboturi, in special atunci
cand pun intrebari pe care, in sala de clasa, le-ar putea considera
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234 jenante, Incurajand astfel studentii sa se angajeze mai activ in
procesul de invatare (Adamopoulou & Moussiades, 2020).
Rolul chatboturilor Al'in facilitarea invatdrii autodirijate este
un alt aspect important, chatboturile incurajand studentii sa preia
controlul asupra Invatarii prin initierea intrebarilor si cautarea
clarificarilor. Aceasta abordare autodirijata este esentiald pentru
dezvoltarea gandirii critice si a abilitatilor de Invatare indepen-
dentd in randul studentilor, lucruri prezentate si de Mollick &

Mollick (2023), in tabelul urmator.

Tabelul 1. Utlizarea Al — roluri, beneficii si riscuri

Utilizarea AI Rol Beneficiu Risc
MENTOR Oferirea de Feedbackul frecvent Neexaminarea
feedback imbunatdteste criticd a
rezultatele Tnvatarii, feedbackului, care
chiar daca nu toate poate contine erori.
sfaturile sunt urmate.
TUTOR Instruire Instructia directd Baza de cunostinte
directd personalizatd este neuniformd a AL
foarte eficienta. Riscuri serioase
de confabulatie/
halucinatii.
ANTRENOR Stimularea Oportunitati Tonul sau stilul de
metacognitiei pentru reflectie coaching poate s
sireglementare nu se potriveascd
care imbunatdtesc cu studentul. Riscuri
rezultatele Tnvatdrii. de sfaturiincorecte.
COLEG DE Cresterea Oferirea de puncte Confabulatie si
ECHIPA performantei  devedere alternative erori. Conflicte
echipei ajutd echipele create de ,personalitate”

pentruinvdtare sd
functioneze mai bine.

cu alti membri
ai echipei.

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



Utilizarea AI Rol Beneficiu Risc
STUDENT Primirea de Afinvata pe altiiesteo  Confabulatia si
explicatii tehnicd puternicdde  argumentarea pot
fnvdtare. deraia beneficiile
preddrii.
SIMULATOR Practica Practicarea Fidelitate
deliberatd siaplicarea inadecvata.

cunostintelor ajutd la
transferul acestora.

INSTRUMENT  Realizarea Ajutd studentii sa Externalizarea
sarcinilor realizeze mai multe gandirii, in locul
n acelasi cadru de muncii.
timp.

In termeni de scalabilitate, chatboturile sunt o solutie efici-
entd pentru profesori, pentru ca acestia pot sustine simultan un
numadr mare de studenti. Prin furnizarea asistentei personalizate
fiecdrui student, chatboturile ajutd la faptul ca nevoile individuale
ale studentilor sunt indeplinite, chiar si in cursuri cu un numar
mare de studenti.

Pe madsurd ce chatboturile bazate pe Al continud sa evolueze, se
asteaptad ca acestea sd joace un rol tot mai important in invatarea
personalizata. Dezvoltarile viitoare ar putea vedea aceste chatbo-
turi cd devin mai proactive in identificarea nevoilor studentilor, in
prezicerea provocarilor si in oferirea de indrumare si suport, chiar
nesolicitate. Cu toate acestea, utilizarea tot mai mare a chatboturi-
lor Alridica, de asemenea, consideratii etice, in special in ceea ce
priveste confidentialitatea datelor si necesitatea de dezvoltare a
algoritmilor transparenti pentru AL Pentru a rezolva aceste pro-
bleme, institutiile de invatdmant trebuie sa colaboreze cu experti
in etica Al si sa implementeze politici stricte privind protectia
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datelor. De asemenea, este esential sa se asigure ca studentii sunt
constienti de modul in care datele lor sunt utilizate si sd li se ofere
optiunea de a opta pentru confidentialitatea datelor lor.

Desi sunt eficiente in gestionarea intrebarilor de rutina si in
furnizarea suportului de bazd, deocamdata problemele academice
complexe si nuantate necesitd in continuare interventia umana.
Integrarea chatboturilor in educatie ar trebui, prin urmare, sa
fie vazuta ca un complement, nu ca un inlocuitor al metodelor
traditionale de predare.

Prompt pentru invatare personalizata:

Esti un tutor optimist si incurajator care ajutd studentii sa
inteleagd conceptele explicand idei si adresdnd intrebdri elevilor.
Incepe prin a te prezenta elevului ca tutorul lor bazat pe A, care este
bucuros sd-iajute cu orice intrebdri. Pune doar cate o intrebare la un
moment dat. 1. Intai intreab&-i despre nivelul lor de studii: Esti elev
de liceu, student la universitate sau profesionist? Asteapta raspun-
sul lor. 2. Apoi intreabd-i ce doresc sd invete si ce cunosc deja despre
subiect. Asteaptd raspunsul. Pe baza acestor informatii, ajutd elevii
sd inteleagd subiectul oferind explicatii, exemple, analogii. Acestea
ar trebui sd fie adaptate la nivelul lor de invatare si la cunostintele
anterioare sau la ce stiu deja despre subiect. Trebuie sa indrumi
elevii intr-un mod deschis. Nu oferi raspunsuri sau solutii imedi-
ate la probleme, dar ajutd-i sa-si genereze propriile raspunsuri prin
adresarea de intrebdri ghidate. Cere elevilor sa isi explice gdndirea.
Dacd elevul se luptd sau rdspunde gresit, roaga-1sa facd o parte din
sarcind sau reamintesti-i elevului de obiectivul sdu si sa-i oferi un
indiciu. Cand oferi informatii, incearcd sa inchei raspunsurile tale cu
ointrebare, astfel incét elevii sa trebuiasca sa continue sd genereze
idei. Odatd ce un elev aratd un nivel adecvat de intelegere, cere-i sd

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



explice conceptul cu propriile cuvinte; aceasta este cea mai buna
modalitate de a ardta ca stiu ceva sau cere-le exemple. Cadnd un
elevdemonstreazd cd intelege conceptul, poti incheia conversatia
si spune-le cd esti aici sd-i ajuti dacd au intrebdri suplimentare.
Reguli: nu presupune cd elevul isi poate evalua intelegerea. Treaba
ta este sd evaluezi ce intelege elevul si sd-ti adaptezi explicatiile si
exemplele la nivelul lor de intelegere.
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Introducere

Consilierea studentilor in vederea obtinerii succesului acade-
mic este un aspect important al experientei universitare si o prio-
ritate pentru universitati, intrucat poate ajuta studentii sa faca fata
cu succes cerintelor academice si sa isi dezvolte noi abilitati, sa isi
gestioneze eficient timpul si prioritatile. Fiecare student are pro-
priile sale provocari, dar majoritatea studentilor din anul I intam-
pina dificultati similare in ceea ce priveste adaptarea la mediul
universitar. De asemenea, studentii au nevoi variate ca urmare
a experientelor personale si evenimentelor de viata pe care le
traiesc, dar pot avea si nevoi speciale, fie din punct de vedere
academic, fie ca urmare a prezentei unei dizabilitati. Ca atare,
este indicat ca activitatea de consiliere sd se realizeze atat indi-
vidual, cat si in grup pentru a raspunde cat mai bine nevoilor
beneficiarilor. Exista diverse metode si tehnici pe care consilierii
educationali, consilierii de cariera sau consilierii psihologici le
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pot folosi pentru a sprijini studentii. Acestea pot include ateliere
de dezvoltare personald, interviuri individuale, evaluarea stan-
dardizata pentru a obtine o intelegere mai profunda a nevoilor,
intereselor si abilitatilor studentului, sesiuni de mentorat care
ofera ghidare si sprijin, reflectie etc. Rolul consilierii educationale
este de a oferi sprijin individual si personalizat, suportul nece-
sar si resursele psihologice sau educationale de care studentii au
nevoie pentru a obtine succes in mediul academic.

Succesul academic este un concept cu multiple fatete care
cuprinde mai multe dimensiuni, fiind o prioritate pentru con-
ducerea universitatilor (Mills et al., 2009). Acesta implicd doban-
direa de cunostinte, abilitati si deprinderi, dezvoltare personala si
bundstare generala in cadrul unui context educational. Succesul
academic este definit variat. De exemplu, Kuh si colaboratorii
(2006) definesc succesul academic ca fiind realizarile academice
ale studentilor, implicarea in activitati educative, satisfactia
cu studiile urmate, achizitia cunostintelor, deprinderilor si
competentelor relevante pentru domeniul de studiu, perseverenta
si performantd dupa finalizarea studiilor. Tinto si Pusser (2006)
accentueaza rolul invatdrii in obtinerea succesului academic,
considerand ca Invatarea eficienta in sala de clasd este conditia
necesara pentru obtinerea acestuia. Succesul academic pentru
studentii din primul an de studii reprezinta tranzitia eficienta
de la statutul de elev si liceu la statutul de student si la mediul
academic (Baker & Siryk, 1984) sau gradul de retentie (procentul
studentilor care finalizeaza primul an de studii) (Mills et al., 2009).
Avand in vedere ca adesea succesul academic este conceptuali-
zat ca fiind performanta obtinuta de studenti (Mills et al., 2009;
Hepworth et al., 2018), note, clasamente, premii obtinute la diverse
competitii, performanta in evaludrile parcurse, rezultatele la teste
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si evaludri, un indicator important al succesului poate fi si masura
in care studentii si-au dezvoltat acele abilitati si atitudini care
sustin succesul academic si profesional pe termen lung. Printre
aceste abilitati si atitudini se numadrd abilitdtile de gandire critica
si rezolvare de probleme, atitudinile pozitive fatd de invatarea pe
tot parcursul vietii, implicarea constanta in invatare si educatie
sau abilitatile de gestionarea eficientd a sarcinilor academice si a
invatarii. Per ansamblu, succesul academic este un proces com-
plex care implicad interactiunea dintre o multitudine de factori
asociati institutiei de Invatamant sau asociati resurselor indivi-
duale ale studentilor (Mills et al., 2009). Dintre factorii individuali
care determind succesul academic amintim nivelul de inteligentd,
performanta academicd anterioard, abilitdtile de invatare, tipul de
motivatie pe care il are studentul, suportul social al familiei, dife-
rite aspecte care tin de personalitate, cum ar fi constiinciozitatea,
resursele financiare si accesul la educatie (Tinto, 2003). Dintre
factorii institutionali, interventiile specifice de consiliere, precum
programele de suport, mentoratul, sprijinul financiar, sunt cele
mai relevante (Sneyers & De Witte, 2017).

Tinand cont de multitudinea de factori care intervin, este
evident faptul ca programele de consiliere pentru obtinerea
succesului academic necesita o abordare holistica care sa ia in
considerare diferentele individuale, modalitatea specifica de abor-
dare a invatarii, stilurile de invatare si factorii socio-emotionali.
Consilierea educationala devine, asadar, o interventie esentiala
care abordeaza provocarile si dificultatile de ordin psihologic,
social si academic cu care se confrunta studentii. Programele de
suport educational centrate pe dezvoltarea abilitdtilor de mana-
gement al propriului proces de invatare joaca un rol fundamental
in aceasta directie.
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Consilierea educationald in mediul academic

Consilierea in mediul academic reprezinta un proces de
interactiune intre persoana vulnerabild, care are nevoie de
asistentd, si un consilier pregatit si format pentru a oferi spri-
jin educational sau psihologic (Fontana, 1995; Shaterloo &
Mohammadyari, 2011). Scopul acestui proces este de a ajuta
persoana consiliata sd faca fata mai eficient solicitarilor si pro-
vocdrilor cu care se confrunta. Rolul consilierului este de a spri-
jini studentii pentru a-si dezvolta abilitdtile interpersonale si
performantele academice (Shaterloo & Mohammadyari, 2011).

Pentru ca programele de consiliere educationala sa contribuie
la reusita elevilor, studentilor si a institutiilor de invatamant,
Asociatia Americana a Consilierilor Scolari (American School
Counsellors Association — ASCA, 2019) recomanda respectarea
unui cadru general care prevede faptul ca programele de consi-
liere educationald ar trebui sa se concentreze pe reusita scolara,
lucrand cu elevii/studentii in trei domenii: academic, profesional
si personal/social, cu scopul de a ,,sustine procesul de invatare”.
Programele centrate pe cele trei domenii de interventie s-au dove-
dit a fi benefice, intrucat contribuie nu numai la imbunatatirea
rezultatelor scolare, dar au impact pozitiv si in ceea ce priveste
dezvoltarea carierei, imbunatatirea climatului scolar, scaderea
incidentei problemelor de sanatate mintald (Lapan et al., 2003).

Programele de consiliere din mediul academic pot varia in
functie de modul in care sunt furnizate: in grupuri largi (consiliere
desfasurata la nivelul unei clase de elevi sau cohorte de studenti),
in grupuri mici sau sub forma consilierii individuale. Consilie-
rea educationala furnizata la nivelul unei grup larg este adecvata
atunci cand are ca obiectiv dezvoltarea de abilitati si deprinderi
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care pot sustine studentii in procesul de invatare (ASCA, 2019).
Acest tip de interventie este adresat intregului grup, cel mai ade-
sea sub forma unei discipline optionale sau a unui curriculum
adaptat varstei si etapei de pregatire in care se afld beneficiarii.

Consilierea in grupuri mici este consideratad a fi eficienta atunci
cand raspunde unor nevoi academice sau sociale ale elevilor/
studentilor, pentru dezvoltarea abilitatilor de gestionare a facto-
rilor de stres personali sau academici (ASCA, 2019). Consilierea
in grupuri mici sustine beneficiarii in a dobandi sau dezvolta noi
abilitdti sau resurse care sa 1i ajute nu doar pentru gestionarea
dificultatilor curente de adaptare, ci si sa previna dificultati vii-
toare (Clark & Breman, 2009).

Consilierea educationala individuald are ca scop sustinerea
studentilor/elevilor care se confrunta cu probleme sau dificultati
ce interfereazd cu dezvoltarea lor profesionald, dezvoltarea perso-
nald sau cu relatiile interpersonale (ASCA, 2019). Aceastd forma de
consiliere se centreaza pe nevoia individuala a clientului, iar obiec-
tivul este de a-1 ajuta pe student sa faca schimbari benefice In modul
in care gestioneaza dificultatile, In maniera in care se adapteaza
cerintelor mediului academic sau in planul comportamentului aca-
demic. Consilierea individuala este eficientd in ceea ce priveste
imbunatatirea starii de bine a studentilor, cresterea stimei de sine,
imbunatatirea adaptdrii sociale si emotionale (Wiggins & Wiggins,
1992), insa intelegerea mecanismului prin care sustine obtinerea
performantei academice necesitd investigatii suplimentare.

Eficienta interventiilor educationale destinate imbunatatirii
performantelor si incurajarii succesului academic este mai ridicata
daca aceste interventii sunt strategice, sunt proiectate pe baza unor
dovezi empirice referitoare la nevoile celor care invata (Brown &
Trusty, 2005). Factorii care pot influenta eficienta interventiilor
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bazate pe consiliere educationald sunt continutul programului de
consiliere, planificarea individualizata a interventiei, oferirea de
servicii de consiliere care rdspund nevoilor sau solicitarilor elevi-
lor/studentilor si planificarea si managementul acestor interventii
(ASCA, 2019).

Intr-un studiu amplu (Lapan et al., 1997) derulat pe un esantion
de peste 20 000 de studenti, cercetatorii au identificat faptul ca
implementarea sistematicd a unui program de orientare si consi-
liere se asociazad cu note mai mari (raportate de elevi), perceptii
pozitive referitoare la modul in care scoala 1i pregateste pentru
viitor, perceptii pozitive fata de resursele puse la dispozitie de
institutia scolara si sentiment de apartenenta. Programele de con-
siliere care conduc la astfel de rezultate au cateva particularitati
(Lapan et al., 2001): activitatile desfasurate sunt sistematice
si structurate, consilierii petrec mai mult timp cu beneficiarii,
desfasoara mai multe intalniri cu acestia, implicad si alti agenti in
procesul de consiliere (parinti, cadre didactice, tutori, personal
administrativ).

Rolul consilierului educational

Consilierul educational este probabil agentul cel mai impor-
tant in programele de consiliere educationald, sprijinind dez-
voltarea academica, sociala si emotionala a studentilor, el fiind
persoana care proiecteaza si deruleaza activitatile de consiliere
in vederea imbunatatirii performantelor academice ale elevilor
sau studentilor (Shaterloo & Mohammadyari, 2011). Consilie-
rul educational 1i ajuta pe studenti sa 1si stabileascd obiective
academice, sd isi dezvolte planuri de invatare personalizate,
sd 1si monitorizeze progresul academic, sa isi dezvolte abilitati
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sociale si sa Invete sa 1si gestioneze eficient emotiile (Baban, 2011;
Craciun, 2017). Ofera, de asemenea, sprijin in identificarea inte-
reselor profesionale, a valorilor si aptitudinilor pentru a-si gasi
mai usor directia potrivitd pentru viitoarea cariera. El poate juca
un rol important si in medierea conflictelor, poate facilita dia-
logul dintre studenti si cadrele didactice, poate construi pro-
grame care promoveaza stabilirea unor relatii sandtoase dintre
tineri. Acesti specialisti, alaturi de psihologi si cadrele didactice,
aduc o contributie valoroasa pentru cresterea si dezvoltarea
adolescentilor si pentru pregatirea lor pentru viitor. De aseme-
nea, studiile aratd ca programele de consiliere scolara ii ajuta pe
elevi sd 1si inteleagd mai bine propriile asteptari, sa isi stabileasca
obiective mai realiste si sa 1si evalueze cu mai multa acuratete
propriile competente (Ion et al., 2020).

Cu toate acestea, gasirea modalitatilor specifice si a strategii-
lor potrivite de interventie pentru sustinerea adaptarii academice
si facilitarea obtinerii performantelor este o provocare pentru
consilieri (Lapan et al., 2001), din mai multe motive. in primul
rand, beneficiile activitatilor de consiliere se pot manifesta pe
termen scurt sau pe termen lung, in special in planul adaptarii.
Aceastd particularitate poate crea dificultdti in a evalua eficienta
interventiilor pentru a putea ajusta in timp real continutul sau
strategiile de interventie folosite. In al doilea rand, mecanismele
prin care activitdtile de consiliere sustin performanta academica
sunt inca neclare. De exemplu, elevii/studentii care au relatii cu
profesorii sau consilierii caracterizate de caldura si comunicare
deschisa manifesta un sentiment mai puternic de apartenentd la
institutia scolara, acesta fiind un indicator al adaptdrii academice
(Lapan et al., 2001). Un alt motiv pentru care eficienta programelor
de consiliere este greu de urmadrit deriva din numarul relativ mic
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de studenti care apeleaza la servicii de consiliere educationald, in
scoala sau in afara ei (Ion ef al., 2020), ceea ce Ingreuneaza stabili-
rea cu acuratete a impactului pe care aceste programe il pot avea
in sustinerea succesului academic a tuturor studentilor.

00 A

Consilierea in vederea eficientizarii invatarii

Una dintre dificultdtile cele mai mari cu care se confrunta
studentii, in special in primul an de studii, este asociatd mana-
gementului propriului proces de invatare. Aceastd dificultate
apare pentru ca strategiile de invatare pe care le-au abordat pana
in momentul studentiei nu se mai dovedesc eficiente in contex-
tul academic care presupune mai multa autonomie in invatare
(Cazan, 2022). Multi dintre studenti au strategii slabe sau inefi-
ciente de autoreglare a invatarii, nu isi cunosc stilul eficient de
invdtare sau nu stiu cum sa invete. Managementul invatarii se
refera la planificarea, organizarea, coordonarea si monitoriza-
rea resurselor si activitatilor implicate in procesul de invatare si
educatie (Lemeni & Miclea, 2010). Scopul principal al programe-
lor de consiliere destinate eficientizarii invatarii este de a asigura
un mediu eficient si eficace pentru invatare si dezvoltare profe-
sionali. Invitarea eficient se realizeazi atunci cand studentul
dispune de abilitdtile necesare si stie sa le utilizeze eficient in
procesul de invétare.

In cadrul programelor de consiliere, este important ca
studentii sa ajunga sa 1si cunoasca propriile strategii de invatare
si sd 1si dezvolte motivatia de a aplica anumite principii sau
conditii care stau la baza unei invatari eficiente. Este important
pentru studenti sd inteleaga ca invatarea se realizeazd intr-un
mediu special, cu o motivatie optimad, cu obiective clare, folosind
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tehnici variate si cu o planificare riguroasa a timpului. Mediul =~ 253
propice de invatare se refera la conditii de microclimat, dar si la
coordonatele spatio-temporale. Un mediu propice joaca un rol
crucial in imbunadtatirea concentrarii, a performantei academice.

Iata cateva caracteristici de care trebuie sa tina cont studentii si

care pot fi abordate in activitatile de consiliere pentru eficienti-
zarea invatarii:

— Ordinea si organizarea sunt foarte importante. Pdstrarea
unui mediu de studiu curat, organizat, cu toate materialele
de studiu la indemana si bine aranjate eficientizeaza timpul.

— Lumina adecvata este esentiala pentru a proteja ochii si pen-
tru a evita oboseala ce se poate instala mai repede intr-un
mediu nepotrivit. Sursele de lumina naturald sunt cele mai
bune, dar si lumina alba si calda.

— Lipsa distractorilor poate fi utila. Ar fi bine pentru studenti
sd se asigure cd in jurul lor nu sunt factori care 1i pot dis-
trage, cum ar fi telefonul, televizorul, mancarea etc.

— Stabilirea unui program de studiu si monitorizarea modului
de utilizare a timpului le pot aduce beneficii.

— TInvétarea la birou, si nu in pat, e recomandatd pentru ca se
pot concentra mai bine si pot fi mai eficienti. Invitarea la
birou este benefica deoarece se fac asocieri sistematice intre
spatiul de lucru, biroul in acest caz, si activitatile produc-
tive, cum ar fi invatarea.

Strategiile de invatare sunt metode utilizate pentru a ne atinge
un scop (Cazan, 2022). Aceste strategii sunt concepute pentru a-i
ajuta pe studenti sa-si organizeze informatiile, sd le retind mai bine
si sa le utilizeze in mod eficient in diferite contexte academice.
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254 Cateva strategii care le pot fi utile studentilor si care pot fi exer-
sate In interventiile educationale destinate eficientizarii invatarii
sunt:

— Extragerea ideilor principale este una dintre deprinderile de
bazi. Ii va ajuta sd retind mai usor informatiile importante.

— Luarea de notite este o altd strategie care faciliteazd memo-
rarea si reactualizarea materialului. Nu poti retine un volum
foarte mare de informatii in intregime.

— Reprezentarile grafice si diagramele 1i pot ajuta sa retina
relatiile dintre diferite concepte sau a unor procese care
presupun mai multe etape.

— Monitorizarea comprehensiunii textului reprezinta o
deprindere de verificare a gradului de intelegere a infor-
matiei.

Managementul timpului de studiu presupune alegerea propice
a timpului pentru studiu. Cele mai propice ore de studiu sunt in
prima parte a zilei, dar e important sa fie alocate si pauze scurte
intre momentele de invatare. Consilierul educational poate ajuta
studentii sa 1si identifice perioadele propice pentru invatare sau
sd exerseze invatarea autoreglata in diverse momente ale zilei.

In alegerea unei strategii de invatare, studentii trebuie sa tina
cont de mai multe aspecte, cum ar fi: stilul personal de invétare,
cunostintele de care dispune, tipul si volumul materialului de
invatat, dar si scopul invatarii (Baban, 2011). Fiecare student poate
descoperi ca anumite strategii functioneaza mai bine decat altele
si isi poate descoperi propriile preferinte. Este foarte important,
de asemenea, sd cunoasca stilul de invatare care i se potriveste
cel mai bine pentru a fi mai eficient. Identificarea preferintelor
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personale privind mediul preferat de invéatare se poate face prin 255
evaluarea cu ajutorul instrumentelor standardizate sau prin
reflectarea asupra experientelor anterioare de invatare. Princi-
palele stiluri de invatare sunt urmadtoarele:

— Stilul auditiv: elevii/studentii cu acest stil de invatare inteleg
si retin mai bine informatiile prin intermediul auzului.
Ei invatd vorbind si ascultand, participand la discutii in
clasa, iar zgomotul este un distractor pentru ei. Studentii
pot invdta mai usor citind cu voce tare, invatand cu ajuto-
rul altor colegi, tutori sau adresand intrebari (Baban, 2011).

— Stilul vizual: elevii/studentii cu acest stil de invatare isi
amintesc mai bine informatiile atunci cand le vad prezentate
in forme grafice, diagrame, imagini. Ei preferd sa vada tex-
tul pe care il invata, au nevoie de control asupra ambiantei,
iar recitirea si rescrierea sunt doua dintre cele mai eficiente
metode de fixare a informatiilor. Recomandarea este sa sub-
linieze ideile principale, sa vizualizeze informatia scrisa,
sd isi aloce timp suficient pentru vizualizarea imaginilor
(Baban, 2011).

— Stilul kinestezic: In aceasta categorie se regdsesc ele-
vii/studentii care preferd sa invete prin intermediul
experientelor practice, prin miscare si prin interactiunea
cu obiectele. Au nevoie de implicare fizicd in activitatea de
invatare, subliniaza si folosesc markere colorate tot ca un
act fizic, si nu pentru suport vizual (Baban, 2011).

Acestea sunt cele mai importante stiluri de invatare, dar tre-

buie sd intelegem ca majoritatea oamenilor nu se incadreaza strict
intr-un singur stil, ci pot manifesta elemente ale mai multor stiluri.
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De asemenea, fiecare stil are propriile sale avantaje si limite, iar
profesorii ar trebui sa utilizeze strategii de predare folosind
toate stilurile de invatare. Pentru a procesa o cantitate mare de
informatii, asa cum se intampla in mediul academic, sunt nece-
sare strategii variate pe care studentii le pot dezvolta sau exersa
cu ajutorul consilierului educational.

Un alt aspect important care 1i poate ajuta pe studenti in efi-
cientizarea invatarii este modalitatea de prelucrare a informatiei.
Aceastd abilitate le permite studentilor sa-si structureze
informatiile si s isi maximizeze potentialul de invitare. In acest
caz e important sa cunoastem sursele de unde ne ludm informatii,
forma mesajului, cum utilizadm informatia, cum rezolvam pro-
blemele. Credibilitatea sursei e foarte importantd. Sunt multe
informatii disponibile, iar tinerii au acces la multe mijloace prin
care le pot obtine. Informatiile se pot transforma in cunostinte si
le pot furniza rdspunsuri atunci cand vor avea nevoie. Consilierii
educationali pot sustine studentii in a-si dezvolta strategii efici-
ente de verificare a calitatii, credibilitatii si relevantei surselor de
informare pe care le folosesc.

Sustinerea motivatiei pentru invatare

Motivatia pentru invatare este un alt factor care influenteaza
succesul academic. Motivatia pentru invatare implica stabilirea
de obiective clare si mentinerea concentrdrii asupra sarcinii de
invatare. Atunci cand studentii sunt motivati sd invete, au o per-
spectiva mai clard asupra a ceea ce doresc sd realizeze. Exista doud
tipuri de motivatie intalnite la toti oamenii: motivatia intrinseca
si motivatia extrinsecda. Motivatia intrinseca se refera la motivatia
care vine din interiorul individului si initiaza sentimente de
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realizare, satisfactie. In contrast, este motivatia extrinseca, ce se
referd la motivatia bazata pe nevoile externe ale unei persoane.
In cazul studentilor, recompensele pot fi notele, recunoasterea din
partea profesorilor sau a colegilor, obtinerea unui job care le ofera
un anumit statut profesional (Baban, 2011; Lemeni & Miclea, 2010).

Avand in vedere ca motivatia este un predictor important al
succesului academic si profesional, rolul consilierului educational
este de a-i ajuta pe studenti sa gdseasca un echilibru intre cele
doua tipuri de motivatii pentru a creste eficienta invatarii. Con-
silierul poate oferi sprijin si orientare pentru a-i ajuta pe tineri sa
isi stabileasca obiective pe termen scurt si mediu, sd isi realizeze
un plan de carierd, sa isi imbundtateasca strategiile de invatare,
sd 1si cunoascd interesele profesionale si sd fie eficienti in gestio-
narea timpului.

Motivatia este influentata de o serie de factori (Baban, 2011)
care pot varia de la un individ la altul, iar acestia sunt:

— Factori sociali si culturali care actioneaza la nivelul norme-
lor si valorilor. Pentru o parte dintre studenti, invatarea
poate fi importantd pentru succesul academic, in timp ce
altii pot considera ca experienta de viatd e mai importanta.

— Factori contextuali, printre care se numara tipul sarcinilor
de invatare, timpul acordat unei sarcini de lucru, utilizarea
informald sau formala a recompenselor.

— Factori personali care tin de stabilirea scopurilor in invatare.
Scopurile specifice sporesc motivatia, comparativ cu cele
generale.

Un exemplu de exercitiu simplu pe care il pot realiza con-
silierii cu studentii este crearea unui poster in care tinerii sa 1si
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imagineze cum va arata viitorul lor in ceea ce priveste cariera,
realizarile personale, dar si alte obiective personale pe care vor
sd le atingd. Vor avea nevoie de coli flipchart, creioane colorate,
colaje sau orice alte materiale utile pentru realizarea posterului.
Studentii vor include si motivele, si valorile personale care 1i moti-
veaza sa atingd aceste obiective. Daca activitatea se deruleaza in
cadrul unei consilieri de grup, la finalul activitatii, fiecare student
isi va prezenta posterul. In felul acesta, studentii isi pot urmari
dinamica factorilor motivationali interni si externi, pot reflecta
la aceasta dinamica si la rolul pe care factorii motivationali 1i au
in performanta lor in invatare.

Uneori, studentii se confrunta cu diverse probleme in ceea
ce priveste investirea constantd a efortului: abandoneaza sar-
cinile inainte de finalizare, se angajeaza greu in activitati, pro-
crastineaza. In cazul acestor studenti, accentul in programele
de consiliere va cadea pe sprijinul pentru a ajunge la un optim
motivational (Craciun, 2017; Szilagy, 2008). Consilierul poate
asista studentii in explorarea unor alternative potrivite intere-
selor si competentelor lor, in stabilirea unor obiective realiste,
constientizarea consecintelor atunci cand nu se implica in sarcini,
in Invdtarea si adoptarea unor strategii de sustinere motivationala.
In cadrul sesiunilor de consiliere individuala, specialistul poate
identifica ce anume ii motiveaza pe studenti, ce tip de motivatie
este dominanta, care sunt obiectivele lor si dacd au un plan pri-
vind cariera. Stabilirea unor obiective clare, realiste poate sustine
crearea de planuri de actiune care vor include pasii de realizare
si timpul necesar fiecarei actiuni. Tinerii pot avea provocari
emotionale si personale care le pot influenta traseul educational
si motivatia, iar in aceste cazuri consilierul scolar poate oferi
suport emotional si consiliere pentru ca studentii sd 1si mentina
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interesul pentru invatare si concentrarea pe sarcini. De asemenea,
pot apdrea diverse blocaje care pot influenta motivatia: frustra-
rea, compararea cu ceilalti, lipsa de incredere, stresul, lipsa de
suport din partea familiei. Rolul consilierului este si de a urmari
progresul studentilor, si de a oferi feedback regulat (Dumitru,
2008; Grosu, 2015).

In context academic, managementul invatarii poate avea
o influenta semnificativa asupra performantei academice a
studentilor. Prin monitorizarea continua a progresului invatarii,
studentii si profesorii pot identifica eventualele lacune si pot
interveni In consecinta. De asemenea, studentii isi pot dezvolta
abilitati noi de gestionare a timpului, de gandire critica, de alocare
a resurselor intr-un mod eficient care pot preveni supraincarca-
rea si pot duce la o invatare mai echilibrata si eficienta si, astfel,
la obtinerea succesului academic.
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Sanadtatea fizica, mentald sau emotionala si relatiile interumane
sunt influentate de calitatea legaturilor familiale si sociale, precum
si de modalitatea tinerilor de a-si gestiona emotiile (Johnson, 2008).
Reglarea emotionala include efortul voluntar sau automat de a
selecta emotiile si circumstantele in care sunt permise a fi tradite si
maniera de exprimare a acestora (Mauss et al., 2007). Ea presupune
abilitatea de a se acomoda si de a gestiona trdirile emotionale prin
domolirea si procesarea starilor afective subiective si a proceselor
fiziologice care acompaniaza emotia. In viziunea lui Denham (2007)
adultii tineri reusesc sa amane recompensa si sa-si inhibe impul-
surile de tip emotional internalizand norme si standarde compor-
tamentale. Reglarea emotionala se invata In cadrul experientelor
care implica interactiune umand, modelarea comportamentului si
diverse situatii de invatare. Evitarea, distragerea atentiei, ingrijo-
rarea sau ruminatia, reprimarea expresiilor, reevaluarea cognitiva,
rezolvarea de probleme, acceptarea si mindfulnessul sunt strategii
de reglare emotionald la care se recurge des.
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Naragon-Gainey si colaboratorii (2017) au studiat asocierea
mai multor strategii de reglare emotionala la care oamenii ape-
leaza des pentru scdderea intensitatii si duratei emotiilor nepla-
cute si au constatat ca acestia tind sd recurga la mai multe strategii
simultan. Autorii sustin ca se pot descoperi modalitati eficiente
de reglare emotionald dacd acestea sunt grupate in categorii
mai restranse, cum ar fi: dezangajarea emotionala (distragerea
atentiei si evitarea), prezervarea cognitiva aversiva sau fixarea pe
emotiile negative (ruminatia) si angajamentul adaptativ (accep-
tarea si rezolvarea de probleme). De asemenea, ei subliniazd ca
strategiile eficiente sunt cele care vizeaza angajamentul adapta-
tiv, in timp ce celelalte pot fi benefice in explorarea unor variante
si descoperirea unor solutii la problemele personale care pot fi
facilitate de gandirea intensa la propriile dificultati si analizarea
acestora in profunzime.

Strategiile de reglare emotionala
si stilurile de atasament

Maniera in care tinerii trdiesc si isi regleaza emotiile este puter-
nic influentatd de atasament, acea nevoie umana foarte impor-
tantd, Innascuta, permanentd, ce are ca scop supravietuirea si
care presupune nevoia oamenilor de a se simti in sigurantd, de a
fi vazuti, iubiti, valorizati, protejati si alinati in prezenta figurii
de atasament (Siegel, 2014).

Tinerii securizati au incredere ca persoana semnificativa este
atenta la nevoile lor si raspunde cu afectiune oferind alinare cand
ei se confrunta cu situatii complicate. Se simt confortabil in inti-
mitate, sunt calzi, iubitori si dornici sa exploreze cu mult curaj
noi contexte de viata. Isi permit si se exprime direct si deschis
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pentru cd au incredere ca ceilalti sunt receptivi si suportivi fata de
propriile nevoi. De asemenea, sunt optimisti, apeleaza rar la eva-
luari dramatice ale pericolelor pentru ca au incredere in abilitatile
lor de a se confrunta cu diverse dificultati. Cel mai frecvent, ei
isi exprima liber sentimentele fara a le distorsiona si utilizeaza
strategii de reglare emotionala constructive, cum ar fi: rezolva-
rea de probleme, reevaluarea sau cdutarea suportului celorlalti.
Rezultatele cercetdrilor dovedesc ca sunt mai rezilienti in fata
provocdrilor vietii deoarece stilul de atasament securizant 1i ajuta
sd supravietuiascd momentelor cu incarcdtura emotionald nega-
tiva, sa isi regleze emotiile, sd se adapteze social si sa-si pastreze
sanatatea mintala (Mikulincer & Shaver, 2016b, 2016a; Shaver &
Mikulincer, 2002).

Adultii tineri anxiosi se asteaptd sa li se rdspunda inconsistent
la propriile expresii emotionale si ca Figura de atasament sa nu
fie disponibila atunci cand solicita sprijin. Ei sunt predispusi la
anxietatea de separare, foarte dornici de intimitate, preocupati de
relatiile pe care le au si ingrijorati in legatura cu abilitatea celui-
lalt de a-i iubi la fel de mult. Astfel, si-au dezvoltat o modalitate
exageratd de a-si exprima emotiile nepldcute, intrucat ele cap-
teaza atentia celor din jur. De asemenea, tind sa se focuseze pe
exacerbarea emotiilor trdite negativ deoarece coincid cu dorintele
lor de a obtine apropierea de ceilalti si de exagerare a nevoilor
de atasament. Totodata, ei isi accentueaza intens sentimentul de
vulnerabilitate si neajutorare, precum si seriozitatea amenintdrilor
pentru a determina anturajul sa le ofere mai multa atentie, ali-
nare, sustinere si protectie. in timp ce isi intensifica emotiile nega-
tive si se concentreaza pe indicii interni ai distresului, acestia 1si
subestimeaza propriile resurse si supraestimeaza pericolul, ceea
ce determina hiperactivarea propriei anxietati. Astfel, se creeaza
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contextul care pdstreaza perceptia amenintdrii dupa disparitia
acesteia si a sentimentului de vulnerabilitate manifestat in fata
pericolelor reale sau potentiale.

Tinerii evitanti au invatat ca sunt refuzati daca cer ajutor sau
alinare si nu au incredere ca primesc raspuns la propriile solici-
tari. Incearcd si limiteze apropierea de ceilalti deoarece percep
intimitatea ca fiind sinonima cu pierderea independentei perso-
nale. Uneori, depun eforturi considerabile sa devina independenti
din punct de vedere emotional si sa-si trdiasca viata fara iubirea
si sprijinul celorlalti (Bowlby, 2011). Deoarece au avut parte de
respingeri repetate ale expresiilor lor emotionale si pentru a nu se
simti ignorati sau dispretuiti, ei si-au dezvoltat strategii de ascun-
dere a exprimadrii emotionale. In viziunea lor, frica, tristetea, furia,
rusinea, vinovdtia, respingerea, tradarea sau separarea reprezinta
un adevarat pericol si multa vulnerabilitate personala. Astfel, au
tendinta de a-si bloca sau inhiba aceste emotii, precum si reactiile
emotionale apdrute ca urmare a respingerii, tradarii sau separarii
de ceilalti pentru cd amenintdrile potentiale sau reale favorizeaza
aparitia unor nevoi de atasament indezirabile ce predispun la vul-
nerabilitate (Fraley & Shaver, 2000). Depun toate eforturile pentru
a evita sd trdiascd si sa exprime constient emotiile neplacute sau
sd reactioneze emotional apeland la suprimare, distragerea sau
suprimarea tendintelor de actiune. Aceste defense reduc mult
probabilitatea ca experienta emotionald sa fie integrata in struc-
turi cognitiv-afective existente ce pot determina modificarea pat-
ternului Invdtat si pot permite utilizarea ulterioara a informatiei
in context social.

Atasamentul securizant (sursa bunastarii si a rezilientei), cel
anxios (cautarea permanenta a celuilalt pentru a obtine alinare sau
sustinere emotionald) si cel evitant (tiparul de neincredere in altii)
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moduleazi reglarea emotiilor adultilor tineri. In timp ce anxiosii
rumineaza si se tem ca ceilalti nu vor raspunde prompt nevoilor
des formulate de a primi iubire, alinare sau sprijin, evitantii au
incredere doar in sine, sunt sceptici privind intentiile celor din
anturaj si prefera sa se distanteze emotional si cognitiv. Aceste
tipare de atasament sunt dezadaptative pentru ca 1i impiedica sa
experimenteze interdependenta, sustinerea si increderea necesare
mentinerii stirii de bine si a rezilientei. In acest fel sunt favorizate
activarea frecventd, suprimarea emotiilor neplacute si nemodifi-
carea reprezentdrilor distorsionate despre sine si ceilalti, ceea ce
1i determina sa nu se simta In siguranta in cadrul relatiilor inter-
personale. Deoarece nu au invatat sa-si regleze emotiile si nu
au descoperit propriile resurse interne pentru a gestiona eveni-
mentele solicitante, sunt mult mai vulnerabili In ceea ce priveste
sanatatea fizica si mintala. Amintirile asociate cu anxietatea sau
tristetea sunt accesate rapid de anxiosi si foarte rar de evitanti.
Totodata, primii apeleaza foarte rar la suprimarea gandurilor
corelate cu separarea, iar ultimii recurg des la aceastd strategie
de reglare emotionald, ceea ce 1i determina sd se simtd coplesiti,
mai ales cand materialul de suprimat este insotit de o incarcatura
cognitiva (Goldberg, 2000; Mikulincer & Shaver, 2019).
Johnson (2020) sustine ca tinerii care isi permit sa depinda
de persoane de incredere si-au creat o baza de sigurantd, o
sursa de putere si rezilienta care le oferd libertatea sa exploreze
oportunitatile din mediul inconjurdtor, sa-si asume riscuri si
sa se dezvolte autonom. Recunoasterea nevoilor de atasament,
comunicarea acestora In mod coerent unor persoane impor-
tante, acceptarea responsabilitatii pentru propriile emotii si ges-
tionarea acestora sunt primordiale in obtinerea sigurantei si a
satisfactiei cu viata. Nastasa si Popa (2021) au ardtat ca rezilienta
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reprezintd un predictor important atat pentru un nivel ridicat
al satisfactiei cu viata, cat si pentru atasamentul securizant in
cadrul relatiilor tinerilor cu pdrintii si grupul de prieteni, dar
mai ales ca atasamentul prezice un nivel crescut al satisfactiei
cu viata. Totodatd, autoarele sustin ca tinerii care au dezvoltat
un atasament securizant in relatiile cu parintii si prietenii sunt
abili 1n a identifica, procesa, exprima si gestiona emotiile acce-
sand strategii sanatoase de reglare emotionala. Totodatd, depun
eforturi pentru atingerea obiectivelor personale, se adapteaza cu
usurinta situatiilor stresante sau evenimentelor dificile si adopta
o perspectiva pozitiva asupra viitorului.

Tinerii — constructori activi ai propriilor emotii

Noile cercetdri din domeniul neurostiintelor aratd ca emotiile
sunt presupuneri construite de creier si nu sunt reactii automate
sau necontrolabile la lumea din jur, nici universal exprimate si
recunoscute. Creierul uman prezice si construieste experienta
personala, 1i ofera noi sensuri si determina actiuni pornind de la
informatiile senzoriale si experientele trecute. Teoria emotiilor
construite, bazandu-se pe aceste studii, dezvaluie modalita-
tea de functionare a creierului si explicd marea diversitate a
experientelor emotionale si a perceptiilor umane. Maniera in care
tinerii traiesc propriile emotii si receptioneaza emotiile celorlalti
se bazeazd pe predictii. Acestea 1i ajuta sd inteleagd lumea eficient
si rapid deoarece descopera relatia dintre senzatiile propriului
corp si ce se petrece in jurul lor. In viziunea lui Barrett (2017), fie-
care om detine capacitatea de a-si reduce suferinta emotionald si
consecintele acesteia in propria viata doar invdatand cum sa isi
construiasca experientele intr-un mod diferit. Autoarea sustine
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ca adultii tineri sunt responsabili pentru propriile emotii, dar
nu in sensul cd trebuie sa se simta culpabili fata de trairile afec-
tive personale, ci in sensul ca sunt singurii capabili sa determine
schimbarea deoarece actiunile si experientele create in prezent
devin predictiile creierului in viitor. Din perspectiva acestei teorii,
tinerii sunt arhitectii propriilor emotii si capabili sa construiasca
experiente emotionale mai fin nuantate. Cei abili in a discerne cat
mai bine intre diversele emotii si flexibili in a recunoaste ca intr-o
anumitd situatie pot trdi mai multe emotii sunt experti in emotii.

Reglarea emotiilor implica Invatarea altor cuvinte care favori-
zeaza perfectionarea conceptelor emotionale existente si dobandi-
rea unora noi (Barrett & Bliss-Moreau, 2009). Etichetarea emotiilor
consta In a vorbi despre emotii sau a descrie ceea ce le creeaza
folosind un limbaj emotional si are diverse efecte benefice, cum
ar fi: scaderea reactivitatii emotionale, diminuarea emotiilor
trdite pozitiv sau negativ, reducerea dificultatii de a vorbi des-
pre experientele emotionale, cresterea performantei in sarcina
la persoane cu anxietate de testare si incurajarea expunerii in
cazul fobiei simple. Numirea emotiilor ajuta tinerii sa-si reduca
incertitudinea si sd clarifice situatiile ambivalente sau conflic-
tuale. Totodata, etichetarea emotiilor necesitd reflectie asupra
propriilor stari emotionale ceea ce presupune introspectie, care,
la randul ei, provoaca cresterea activitatii cortexului prefrontal
ventrolateral (responsabil de reglarea amigdalei) si descresterea
activitatii amigdalei (responsabila de reactivitatea emotionala).
Mai mult, prin limbaj, stimulul emotional sau trdirea emotionala
e transformata intr-o reprezentare simbolicd diminuand astfel
experienta emotionala (Torre & Lieberman, 2018). Cu cat este
mai nuantat vocabularul uman, cu atat mai precis reuseste cre-
ierul prin predictiile sale sa calibreze bugetul corporal in functie
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de nevoile sale reale. Tinerii capabili sa emitd predictii si sa con-
struiasca ipostaze ale emotiilor potrivite fiecdrei situatii sunt mai
flexibili in reglarea propriilor emotii (Barrett et al., 2001), mai
putin predispusi la consumul excesiv de alcool cand parcurg o
perioada stresanta (Kashdan et al., 2010), mai putin agresivi fata
de cei care le fac rau (Pond et al., 2012) si mai capabili sd aleaga
actiunea corecta in situatii sociale (Kimhy et al., 2014). Cei mai
putin abili in a discerne emotiile neplacute tind sa experimenteze
mai multa anxietate si stari depresive (Erbas et al., 2014; Mennin
et al., 2005).

Gratie presiunii exercitate de societate in ceea ce priveste
reglarea emotionald, dar si diverselor popularizari, frecvent
inteligenta emotionald este suprapusa aproape complet pe ges-
tionarea emotiilor. Acest tip de inteligenta presupune abilita-
tea de a interioriza experienta emotionald, de a o recunoaste si
compara cu alte senzatii corporale, de a intelege cum aceasta
influenteaza gandirea, de a descoperi semnificatiile si implicatiile
acesteia in ceea ce priveste calitatea relatiilor interumane si de
a gestiona emotiile personale si ale celorlalti (J.D. Mayer et al.,
2002). Perspectiva autorilor integreaza abilitati care implica pro-
cesarea emotiilor si semnalelor emotionale (personale si/sau ale
celorlalti), utilizarea si ghidarea informatiilor de tip emotional
pe plan cognitiv si comportamental. Modelul lor se bazeaza pe
abilitati diferite de trasdturile de personalitate si este format din
urmatoarele patru ramuri: perceperea emotiilor, facilitarea gan-
dirii, intelegerea emotiilor si gestionarea emotiilor.
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Interventie experientiala centrata pe dezvoltarea
abilitatilor emotionale

Nastasa si colaboratorii (2023) au desfasurat o cercetare care a
explorat efectele unei interventii experientiale asupra inteligentei
emotionale. Programul elaborat si desfasurat de autori a por-
nit de la modelul celor patru abilitdti si a inclus tehnici inspi-
rate din psihoterapiile expresiv-creative si metode de invatare
experientiald, deoarece acestea contribuie la dezvoltarea perso-
nala si abilitarea profesionala a tinerilor prin explorarea si desco-
perirea resurselor si vulnerabilitatilor acestora (Lopes et al., 2005;
Mitrofan, 2004; Nastasa, 2010; Silberman, 2007). In continuare sunt
redate intr-o forma adaptata toate cele opt activitati (cate doua
pentru fiecare abilitate emotionald) integrate in acest program
de interventie In speranta cd pot constitui o valoroasa sursa de
inspiratie pentru crearea altora care sa-si dovedeasca eficienta in
reglarea emotionald a studentilor.

1. Perceperea siidentificarea emotiilor — abilitatea de a depista
si eticheta cu acuratete emotiile ca urmare a decodarii precise
a acestora pornind de la expresii faciale, tonul vocii, obiecte,
arta, muzica si povesti, precum si a procesarii informatiilor
de ordin emotional.

Marioneta emotiilor
Obiective:identificarea emotiilor proprii si ale celorlalti, exprima-
rea nonverbald si descoperirea diverselor modalitdti de exprimare
a acestora.

Resurse: piese muzicale, CD-player, instrumente de scris, biletele
de hartie, marionete din lemn cu incheieturi mobile.
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Etape: 271
1. Asezati intr-un cerc, tinerii sunt rugati ca in timp ce ascultd
muzicd sd fie atenti la nevoile si stdrile emotionale personale
si sa scrie pe un biletel o emotie proprie fdra ca ceilalti sa vadd
ce scrie.
2. Perand, fiecare participant modeleaza o marioneta din lemn
astfel incat sa exprime propria emotie.
3. Ceilalti sunt solicitati sd identifice emotia indicata de mario-
netd iar cea/cel care a modelat-o oferd feedback privind propria
experientd emotionala.
4. Esteimportant ca tuturorsd li se ofere spatiul si timpul necesar
exprimarii emotiilor cu ajutorul marionetei din lemn si identi-
ficdrii acestora de catre ceilalti.
5. Lafinal se discutd in grup pornind de la urmdtoarele intrebari:
O Ceafacilitatidentificarea si exprimarea emotiei personale?
O Ceacreatdificultatiinidentificarea acesteia si/sau in expri-
marea ei?

O Cum v-ati simtit cand ati presupus emotia persoanei care
a modelat marioneta?

O Cum a fost cand ceilalti numeau emotia voastra?

Povestea celor trei fete

Obiective: identificarea emotiilor celuilalt si pe cele personale,

exprimarea lor prin desen si depistarea diferitelor modalitati de

exprimare a acestora.

Resurse: piese muzicale, CD-player, creioane colorate, coli de har-

tie si post-ituri.

Etape:

1. Tinerii sunt rugati sa formeze un cerc, in surdind se aude o
muzica linistitoare si li se oferd coli de hartie si creioane colorate.
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10.

11.

12.

Ascultand muzica, sunt provocati sd se centreze pe propriile
trdiri efective si sd identifice emotia pe care o experimenteazd
Laicisiacum®.

Participantii sunt invitati sd aleagd o coald de hartie pe care sa
deseneze un chip care sd exprime cat mai fidel emotia personala.
Dupa ce au finalizat toti primul desen, sunt indemnati sa isi
imagineze cd se afld in fata unei sdli pline cu persoane necu-
noscute pentru a sustine o prezentare orald in care sd se pundin
valoare si sd isi sustind propriile argumente privind un subiect
foarte important pentru ei.

Sunt solicitati sd identifice emotia pe care o trdiesc si sa deseneze
pe 0 a doua coala de hartie o fata care exprimad aceastd emotie.
Dupd ce au terminat si al doilea desen, tinerii suntinvitati sa-si
imagineze cd au trecut cateva zile, este seara si sunt in propria
camera pregatiti de culcare.

Li se oferd timp sa rememoreze evenimentele care au avut locin
aceasta zi ce se incheie si care intr-un fel sau altul i-au influentat.

. Apoi sunt rugati sa ia o noua coald de hartie si sa deseneze pe

ea o fatd reprezentativd pentru fiecare dintre ei, care sd redea
cat mai fidel starea emotionald pe care o au seara, Tnainte de
culcare.

Participantii sunt provocati sa revada cele trei desene realizate
de ei si sd creeze o poveste care sd le includa.

Se afiseaza realizarile grupate pentru fiecare tanar (cele trei
desene impreuna cu povestea lor).

Sunt invitati toti participantii sa facd turul galeriei si, folosind
post-ituri, sa noteze cele trei emotii pe care le presupun empatic
ei privind desenele si citind povestea.

La final, fiecare artist citeste toate post-iturile si oferd feedback
celorlalti.
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13. Pornind de la urmatoarele intrebari, se discutd in grup: 273
O Ceafacilitatidentificarea si exprimarea emotiei personale?
O Ce afost dificil in identificarea acesteia si/sau in exprima-
rea ei?
O Cum v-ati simtit cand ati citit emotiile presupuse si notate
de ceilalti?
O Afost ceva care v-a pldcut? Dar care v-a displacut?

2. Facilitarea emotionald a gandirii — abilitatea de a intrebuinta
informatiile emotionale declansate de experienta personala in
vederea optimizarii proceselor cognitive. Ca urmare, aceasta
abilitate favorizeaza schimbarea perspectivei, intelegerea
mai clard a trairilor emotionale ale celorlalti, redirectionarea
atentiei catre evenimente primordiale folosind emotiile, luarea
deciziilor bazandu-se si pe continuturile de ordin emotional,
evaluarea diverselor opinii utilizand schimbadrile de dispozitie
si descoperirea de noi solutii pentru rezolvarea de probleme
pornind de la starile afective.

Ghicitul in palma

Obiective: presupunerea emotiilor altora si exprimarea lorin scris,

dezvoltarea capacitdtii empatice, sesizarea aspectelor personale

caracteristice si descoperirea modalitatii in care sunt perceputi de

ceilalti.

Resurse: piese muzicale, CD-player, o cutie, instrumente de scris

si coli de hartie.

Etape:

1. In timp ce ascultd muzica, tinerii sunt invitati s& se plimbe prin
camera si sa-i priveascd atent pe ceilalti: imbrdcamintea acestora
(groasa sau subtire), culorile purtate (sunt diverse sau se repet3,
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274 sunt asortate intre ele, predominad una anume), pozitia corporald
sice anume fac (se plimbd calmi si tacuti sau sunt mai nelinistiti
si gesticuleazd mult). Daca doresc, 1i pot atinge usor (au palma
caldd sau, dimpotrivd, este rece, pielea lor este asprd sau find).

2. Ulterior, li se cere sa-si aseze mana stangd pe foaie si sd-i dese-
neze conturul (pentru stangaci — conturul mainii drepte).

3. Fiecare tandrisi noteaza numele pe o bucdtica de hartie pe care
ointroduceintr-o cutie de unde fiecare trage un biletel evitand
numele sdu.

4. Studentii vor scrie pe fiecare deget cate o trdire emotionald
a persoanei al cdrei nume l-au tras din cutie.

5. Foile nesemnate se aduna, iar consilierul citeste toate emotiile
notate urmand ca participantii sa presupund persoana despre
care s-a scris.

6. Activitatea se incheie doar dupa ce s-au parcurs toate palmele
desenate si au fost identificati toti tinerii.

7. Lafinal se discutd in grup pornind de la intrebdrile de mai jos:
O Ce afacilitat identificarea emotiilor celuilalt?

O Ceacreat dificultati in identificarea acestora?

O Catde greu sau usor a fost sd ascultati presupunerea celor-
lalti privind propriile emotii?

O Ce emotii ati trdit cand ceilalti vd identificau corect sau nu?

Teatrul emotiilor

Obiective:identificarea modalitatii in care o emotie poate influenta
rationamentul sau activitatea unei persoane, exprimarea unei
emotii folosind nonverbalul si descoperirea diverselor modalitati
de exprimare emotionala.

Resurse: piese muzicale, CD-player, instrumente de scris, coli de
hartie si sald spatioasa.
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Etape: 275
1. Se noteaza pe bilete diferite parti ale corpului (fata, gura, ochi,

nas, palme, brate, intregul corp) si diverse situatii de viata spe-

cifice tinerilor, cum ar fi:

O ,.Imaginati-vd cd doriti foarte mult sa pregatiti o petre-
cere-surpriza pentru un/o prieten/a si este necesar sa creati
singuri decoratiunile pentru sald. Ce stare de spirit v-ar fi
cea mai utild pentru ca decoratiunile sd fie o reusit3, iar
prietenul/a s fie fericit/&?"

O ,Imaginati-va ca doriti sa pregatiti o cind-surpriza pentru
cineva foarte drag voud. Vd propuneti sa preparati o retetd
noua, complicata si care vd solicita timp si energie. Ce stare
de spirit v-ar fi cea mai utild pentru ca cina sa fie o reusitd,
iar persoana invitatd de voi sd fie fericita?”

O ,Imaginati-va ca ati fost desemnati sa compuneti un cantec
al grupului de prieteni care sa va reprezinte si sd fie mobi-
lizator. Ce stare de spirit v-ar fi utild pe tot parcursul proce-
sului de creatie?”

O ,Imaginati-va cd aveti rolul de a media un conflict dintre trei
prieteni. Fiecare dintre ei va prezintd propria-i variantd care
difera destul de mult de a celorlalti. Este foarte important sa
obtineti toate detaliile evenimentului si sd analizati fiecare
faptd a celorimplicati. Ce stare de spirit v-ar putea fi de folos
pentru a identifica ce a cauzat conflictul dintre ei.”

O ,Imaginati-va cd participati la un concurs impreunad cu alte
grupe de tineri pentru care va pregatiti de trei luni. Cu o
saptdmand inainte de ziua stabilitd, unul dintre colegii de
echipd, pe care va bazati foarte mult, va anuntd ca din motive
ce nu depind de el nu poate participa la concurs. Ce stare/
stari de spirit v-ar putea fi de folos pentru a alege cea mai
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276 buna strategie pe care sd o adoptati si care sa vd ajute sa
castigati concursul.”

2. Participantii sunt impartiti in doud grupe.

3. Sesolicitd tinerilor din primul grup sa extraga un bilet pe care
este scrisd o situatie concreta si un altul cu o parte a corpului.

4. Folosind doar partea corpuluiinscrisa pe hartie, un membru al
grupului mimeaza emotia notatd pe bilet.

5. Ceidin al doilea grup au sarcina sa presupund emotia.

6. Se continua pand sunt epuizate toate situatiile si s-au implicat
majoritatea participantilor.

3. Intelegerea emotiilor — abilitatea de a recunoaste, de a pune
etichete corecte, de a procesa cognitiv emotiile complexe si de
a le reprezenta sau descrie intr-un limbaj accesibil celorlalti. De
asemenea, aceasta implica abilitatea de a sesiza maniera in care
emotiile progreseaza de la un moment la altul, de a identifica
cauzele diverselor stari emotionale si a relatiilor dintre acestea.

Floarea sentimentelor

Obiective: verbalizarea cu usurintd a informatiilor de tip emotional
mai subtile si identificarea modului in care se combinad diferitele
emotii.

Resurse: cerculete si petale de floare confectionate din hartie colo-

rata, coli de hartie A3, lipici siinstrumente de scris.

Etape:

1. Pe fiecare cerculet din hartie colorata, care reprezintd cen-
trul unei flori, se noteaza un sentiment: dragoste, multumire,
neliniste, acceptare, ingrijorare, uimire, dispret, calm,
remuscare, anticipare, gelozie, nostalgie, ving, urd, dezama-
gire, rusine.
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2. Studentii seimpartin grupe de 3-4 persoane siisi desemneazd 277
un reprezentant care va alege un sentiment notat intr-un cerculet
colorat, o coala de hartie si petale de floare confectionate din
hartie colorata.

3. Membrii din fiecare grup au sarcina sa descopere impreuna
amalgamul de emotii care cauzeazd sentimentul ales, sd le scrie
pe cate o petald si sa lipeasca floarea pe coala de hartie.

4. Ulterior, sunt invitati sd prezinte floarea sentimentelor intr-o
maniera creativa, astfel incat ceilalti sa simtd emotiile notate
deei.

5. Lafinal, se analizeaza ce faciliteaza sau creeaza dificultati in
procesul de identificare a emotiilor care combinate determina
sentimente complexe.

Mesaje cdtre celdlalt

Obiective: identificarea adecvata a emotiilor celorlalti, exprima-
rea lor verbald, descoperirea manierei in care o emotie evolueaza
in timp si dezvoltarea capacitdtii de a intelege ce a condus catre
diferite emotii.

Resurse: piese muzicale, CD-player, instrumente de scris, biletele

de hartie si fise cu propozitii incomplete.

Etape:

1. Se noteaza pe cate un biletel diferite emotii: fericire, iubire, sur-
prindere, multumire, coplesire, intimidare, confuzie, dezgust,
umilintd, furie, enervare, invidie, rusine, gelozie, dispret, ngri-
jorare, fericire, neliniste, dezamdgire, remuscare, nesiguranta,
mandrie, admiratie, rdutate, deprimare.

2. Participantii se iImpart pe grupe formate din 4 persoane.
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278 3. Fiecare grup desemneaza un participant care va extrage un
biletel si citeste emotia doar pentru sine, avand grija sa nu vada
ceilalti ce scrie.

4. Tanarul desemnat este invitat sd isi aminteasca cu cat mai multe
amanunte un eveniment in care a trait emotia de pe biletel.

5. Cand are foarte clar in minte situatia respectivd, acesta o pre-
zintd membrilor din grup, oferind cat mai multe amdnunte.

6. Ceilalti ascultd cu atentie prezentarea, apoi, individual, com-
pleteaza fiecare din urmatoarele propozitii si le transmit verbal
povestitorului la final.

O Acum cand imi povestesti aceasta intamplare, eu cred ca
te simti...

O Eucred cd tu ai nevoie de...

O Eucred cd tu ai nevoie de... iar asta ma face sa...

7. Povestitorul asculta toate mesajele celorlalti si ofera feedback
(fiecaruia in parte), completand si verbalizand propozitiile de
mai jos:

O Euacum am nevoie de...

O Euacum am nevoie de... iar asta md face sd...
O Eudoresc de la tine/doresc ca tu sa...

O Eunudoresccatu...

4. Gestionarea emotiilor — abilitatea de a regla emotiile perso-
nale si de a face fata cu brio emotiilor celorlalti. Presupune a
fi receptiv la informatiile emotionale cu scopul de a le implica
in luarea deciziilor celor mai potrivite si a gestiona propria
reactivitate la acestea, mai ales atunci cand exista posibilita-
tea sa se manifeste impulsivitatea. De asemenea, oglindeste
capacitatea de a echilibra semnificatia si impactul emotiilor
asupra gandurilor, comportamentelor si abilitatii de adaptare
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la evenimentele din viata de zi cu zi (Caruso & Salovey, 2012; 279
Hughes & Terrell, 2012; Mayer et al., 2011; Salovey et al., 2003).

Trifoiul reusitei

Obiective: dezvoltarea capacitdtii de a procesa emotia intr-o
maniera echilibrata, aprecierea obiectiva a resurselor personale,
recunoasterea propriilor vulnerabilitdti si asumarea responsabilitatii
propriei reusite in relatie cu ceilalti.

Resurse: piese muzicale, CD-player, instrumente de scris si coli de

hartie A3.

Etape:

1. Senoteaza pe bilete mai multe emotii: bucurie, regret, umilinta,
enervare, implinire, nemultumire, furie, ingrijorare, mandrie,
tristete, surpriza, dezgust, fericire, confuzie, admiratie, gelo-
Zie, dispret.

2. Participantii suntinvitati sa deseneze un trifoi cu patru foi sisd
formeze grupe de 4-5 studenti.

3. Fiecare grup format desemneaza o persoana care va extrage un
bilet cu o emotie.

4. Pornind de la emotia de pe bilet, fiecare participant este invitat
sa-si aminteascd (cat maiin detaliu) o situatie in care au expe-
rimentat aceasta emotie si sa noteze in trifoi:

O 1in prima petald, 2-3 calitati personale ce favorizeaza proce-
sul de luare a unei decizii sau de rezolvare a unei probleme
stringente utilizand starea emotionald de pe bilet;

O 1inadoua petald, 2-3 defecte proprii ce pot provoca impedi-
mente in a utiliza respectiva emotie in rezolvarea unei pro-
bleme sau luarea unei decizii vitale;

O 1n a treia petald vor formula 3 scopuri (fezabile intr-o peri-
oadd de timp lungd, medie si scurtd) privind dezvoltarea
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5.

abilitatii de a procesa emotia intr-un mod echilibrat si de
a-si tempera reactivitatea emotionald.
Ceilalti membri din grupul format completeaza in a patra petald
cu cate 1-2 comportamente observate la proprietarul trifoiului
si care il sustin in atingerea scopurilor propuse.
Ulterior, fiecare isi reciteste trifoiul si scrie sub el primul gand
(cuvant, proverb, sugestie etc.).
La final, participantii sunt provocati sa reflecteze in ce masura
propria reusita se bazeaza pe noroc/sansd sau mai curand tine
de implicarea activa si responsabild a fiecdruia.

Ganduri de ramas-bun

Obiective: identificarea emotiilor personale, exprimarea verbald
si/ sau nonverbal3 si analizarea beneficiilor personale aparute ca
urmare a participdrii la intalnirile grupului.

Resurse: piese muzicale, CD-player, instrumente de scris, coli de
hartie si sala spatioasa.

Etape:

1.

Se aleg 4 piese muzicale (este foarte important sa fie genuri
diferite) care au scopul de a stimula studentii sa se implice
intr-un proces de reflectie si patru foi de hartie numerotate.
Tinerii sunt invitati sa se miste liber prin incdpere, sd asculte
muzica si sa cugete la activitatea desfasurata.

Dupad cateva minute este opritd muzica si participantii sunt
invitati sa scrie pe una dintre cele patru foi un cuvant care le
trece prin minte.

Se repetd punctul 2 si 3 astfel incat fiecare student sa poatd nota
pe toate cele patru coli de hartie.

Se formeaza 4 grupe si i se ofera fiecdreia cate o coald pe care
sunt scrise gandurile celorlalti.
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6. Membrii fiecdrui grup sunt solicitati s creeze o poveste, o piesd
de teatru, scenariul unui film, un dialog, etc ca feedback al acti-
vitatii folosind toate cuvintele notate si pe care il prezinta tuturor.

7. Lafinal, fiecare grupd va identifica o stare emotionald comuna
pe care e necesar sd o exprime printr-o statuie folosindu-si pro-
priile trupuri.

Pentru ca obiectivele sa fie atinse, activitatile propuse au nevoie
de crearea unui spatiu sigur in care studentii sa se simta acceptati,
apreciati, ascultati, intelesi si Incurajati sd se exprime emotional
si de respectarea urmatoarelor reguli de cdtre toti participantii:
implicare activa, rdbdare, confidentialitate, seriozitate, punctu-
alitate, respect fata de viziunea fiecdruia, sinceritate etc. Provo-
carea consilierului consta in a construi o relatie de incredere, de
atasament securizant cu fiecare In parte si cu toti impreuna. Doar
o astfel de relatie asigurd baza de siguranta ce permite fiecarui
tanar asumarea riscului de a deveni vulnerabil, de a tolera, de
a fasona si exprima emotii complexe (Wallin, 2010). Exprimarea
emotionala si reflectarea asupra sentimentelor, gandurilor, impul-
surilor si comportamentelor proprii favorizeaza adoptarea unei
atitudini mai flexibile si suportive fata de experienta neplacuta
trditd (personald sau a celorlalti) si Inlesneste cresterea rezilientei
si dezvoltarea abilitdtilor de reglare emotionala.
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Rolul profesorului in facilitarea
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Adaptarea academica este definita ca abilitatea studentilor de
a interactiona eficient cu noul mediu educational al universitatii,
tradusa prin interactiuni pozitive atat cu profesorii, cat si cu cole-
gii, si de a rdspunde adecvat cerintelor specifice ale acestuia, mai
precis, capacitatea de a gestiona un continut al invatarii complex
calitativ si cantitativ (van Rooijj ef al., 2018). Adaptarea acade-
mica influenteaza atat performantele academice ale studentilor,
cat si intentia de a urma in continuare studiile universitare (van
Rooij et al., 2018), motiv pentru care analiza factorilor de naturd
educationala care o intemeiaza este importanta.

Conform lui Baker si Siryk (1984), adaptarea academica rezida
in patru aspecte definitorii: a) o motivatie Inalta a invatarii si
claritate a obiectivelor academice ale studentilor, b) implica-
rea responsabild a studentilor in invétare, c) perseverentd, efort
sustinut al acestora in a rdspunde adecvat cerintelor de natura
academica si d) un grad ridicat de satisfactie al studentilor fata
de mediul academic. Prin atitudinea sa fata de studenti si fata de
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disciplina predatd, prin practicile sale educationale si modul de
interactiune cu studentii, profesorul are un rol semnificativ in pro-
movarea aspectelor enuntate anterior si, implicit, asigurarea pre-
miselor unei adaptdri academice eficiente. O serie de domenii de
interventie a profesorului in acest sens sunt surprinse in Figura 1.
Astfel, modul in care profesorul orienteaza instruirea studentilor,
prin modul de stabilire a obiectivelor vizate si configurarea sar-
cinilor de invdtare, modul in care organizeaza si desfasoara
activitatea de instruire prin conceperea strategiilor didactice
si reprezentarea personald pe care o are asupra predarii, dar si
modul in care profesorul interactioneaza cu studentii, calitatea

Domenii de interventie a profesorului
n facilitarea adaptdrii academice a studentilor

v Y Y

Orientarea instruirii Organizarea si Relationarea

— construire progresiva implementarea instruirii cu studentii/
a sarcinilor de — centrarea instruirii pe etosul academic
fnvatare pe niveluri, student; — relatiile profesor-
avand la bazd — selectia strategiilor student, student-
diverse taxonomii didactice activizante, care student;
ale obiectivelor si stimuleazd investigarea, || — calitatea climatului
stimularea Tnvatarii cercetarea, invatarea prin educational/
de profunzime; cooperare; atmosferei

— formularea unor — utilizarea unor strategii pedagogice
asteptdri educationale care faciliteaza trecerea
ridicate cu privire la delainvdtarea de
fnvatarea studentilor; suprafatd lainvdtarea de

— cultivarea unei profunzime;
atitudini manageriale || — monitorizarea invatarii
fatd de propria studentilor, acordarea
fnvatare feedbackuluiinnvatare

Figural. Domenii de interventie a profesorului pentru facilitarea adaptarii
academice a studentilor
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climatului educational pe care il creeaza sunt tot atatea zone de
interventie a profesorului, cu relevanta pentru adaptarea acade-
mica a studentilor.

Orientarea instruirii. Construirea progresivad,
pe niveluri de obiective a sarcinilor de invatare

Un prim aspect analizat, cu rol important in calitatea invatarii
studentilor si a rezultatelor pe care acestia le obtin, il are orientarea
instruirii, respectiv construirea progresivi pe niveluri de obiective a
solicitdrilor/sarcinilor adresate studentilor in contextul situatiilor de
invatare, avand la baza diverse taxonomii ale obiectivelor. Altfel
spus, conceperea sarcinilor de invatare de la usor la greu, de la
simplu la complex constituie o modalitate prin care invdtarea se
poate construi progresiv, logic si functional.

Taxonomia lui Bloom (clasificare a obiectivelor invatarii in
domeniul cognitiv) sta la baza unei paralele pe care Geoff Petty
(2007) o face intre tipurile de sarcini de lucru pe care cadrul
didactic le poate construi pentru a implica studentul in invatare
si rezultatele invatarii care apar ca urmare a acestor solicitdri.
Conform taxonomiei lui Bloom (1951), rezultatele invatarii sunt
aranjate pe sase niveluri, progresiv, in functie de gradul lor de
complexitate, astfel: abilitati de cunoastere, intelegere, aplicare,
analiza, sinteza si evaluare a informatiilor. Pentru fiecare dintre
aceste sase niveluri cognitive, Petty (2007) descrie sarcinile de
lucru sau activitatile de invatare in care trebuie angajati studentii
pentru a-si dezvolta abilitdtile anterior precizate. La baza taxo-
nomiei sunt situate abilitati cognitive pentru dezvoltarea carora
sarcinile de lucru utilizate sunt simple, adica solicitarea cognitiva
este redusa, iar Invatarea diverselor informatii poate avea loc si
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izolat (date factuale, idei rupte unele de altele). Aceste abilitati
pot fi invatate direct, pot fi memorate, dar ele nu sunt suficiente
in sine, ci sunt doar mijloace cdtre scopul cunoasterii cu adevarat
functionale. Pe masura ce urcam spre varful taxonomiei, abilitatile
devin complexe, dezvoltarea lor presupune antrenarea studentilor
in prelucrari de adancime a informatiilor, si acest lucru implicad
construirea unor sarcini de lucru cu solicitare cognitiva inalta.
Dezvoltarea abilitatilor de nivel ridicat (capacitatea de analiza,
sintezd, evaluare) este posibild doar atunci cand abilitatile ante-
rioare, de nivel inferior, au fost formate. invé’,carea poate fi consi-
derata deplina, completa intr-un anumit domeniu/pe o anumita
tema doar cand sunt dezvoltate abilitatile de la toate cele sase
niveluri.

Modelul construirii sarcinilor progresiv, pe baza taxonomiei
lui Bloom, precum si exemple de cerinte (sarcini) ce trebuie adre-
sate studentilor in functie de nivelul cognitiv pe care intentionam
sa-1 dezvoltdm la un moment dat sunt prezentate in Figura 2 (vezi
mai jos), intr-o prelucrare dupa Geoff Petty (2007). De asemenea,
ilustram aceste sarcini si printr-un exemplu concret, abordand un
continut specific studentilor de la programe din domeniul stiinte
ale educatiei, si anume conceptul de predare (Tabelul 1).

Implicatiile acestui model sunt importante pentru practica
educationala in general si pentru facilitarea invatarii si, implicit,
a adaptarii academice a studentilor in special:

e Pentru ca invatarea autenticd/deplind sa se produca,
studentii trebuie sd fie confruntati cu sarcini de invatare
variate si de complexitate diferitd, astfel incat sa fie avute
in vedere toate cele sase niveluri ale achizitiilor cognitive
(Opre et al., 2011).
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¢ Utilizarea unor strategii didactice complexe care vizeaza 289
procesarea de adancime a informatiilor (analiza, sinteza,
evaluare) este posibila si recomandata doar atunci cand
abilitdtile de bazd, anterioare (cunoasterea, intelegerea, apli-
carea), au fost dezvoltate.

* Sarcinile care vizeaza cunoasterea si intelegerea (primele
niveluri ale taxonomiei) sunt sarcini relativ usoare si sunt
concepute pentru a fi stapanite de toti studentii, reprezen-
tand, de obicei, cerinta minima pentru a putea promova o
disciplina. Indeplinirea sarcinilor aferente obiectivelor de
tipul cunoastere si intelegere tine mai mult de timpul investit
pentru atingerea lor decat de alte capacitati sau aptitudini
ale studentului, In consecinta, fiecare student poate ajunge
sa le stapaneasca dacd se strdduieste suficient si pentru sufi-
cient timp. Acest gen de obiective sunt importante pentru
cd, dincolo de a reprezenta baza unei invatdri depline vii-
toare, oferd profesorului ocazia de a-i face pe studentii mai
slabi sa simtd succesul, incurajarea si motivatia, conditii
esentiale pentru procesul de invatare actual si viitor (Petty,
2007). Evident, acest tip de invatare este necesar, nu si sufi-
cient. Pentru o invatare eficienta si mai ales functionala
intr-un anumit domeniu, este nevoie ca studentii sa fie
solicitati sd opereze si la nivelurile superioare ale taxono-
miei lui Bloom, astfel incat cunostintele lor sa fie robuste
si utile (Opre et al., 2011).
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Tabelul 1

Categoria taxonomica

Exemple de sarcini de invatare

Cunoastere

- Enumerarea perspectivelor de definire a predarii.
- Definirea conceptului de predare.

Comprehensiune

- Explicarea unor sintagme precum predarea eficienta.
- Interpretarea implicatiilor educationale care decurg

dintr-o anumitd perspectivd de definire a predarii (de
exemplu, predarea ca transmitere de cunostinte sau
predarea ca ofertd de situatii si experiente de invatare),
din perspectiva rolului pe care si-I asuma profesorul,
rolului acordat elevului, modul de raportare al profe-
sorului la strategiile didactice, la continutul de predat.

Aplicare

Demonstrarea rolului pe care si-lasuma un profesor
care are 0 anumitad reprezentare asupra preddarii
(cu accent pe una sau mai multe perspective de
definire a predarii).

Demonstrarea unor practici careilustreaza o predare
eficientd.

Analizd

Analiza unei activitati de predare concrete pentru a
evidentia: secventele parcurse, modul de concepere
a situatiilor de Tnvatare, rolul profesorului, rolul ele-
vilor, strategiile didactice utilizate etc.

Compararea unor activitdti de predare diferite, in
functie de o serie de criterii date: rolul profesorului
in predare, rolul desemnat elevilor, strategiile di-
dactice utilizate etc.

Sinteza

Conceperea unor secvente/situatii de Tnvatare pen-
tru predarea unor anumite concepte/teme.

Evaluare

Aprecierea masuriiin care o lectie de predare vizionata
constituie o predare eficientd. Evidentierea si argu-
mentarea acelor aspecte care dau eficientd predarii.
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Categoria taxonomica

Exemple de sarcini de invatare

- Evidentierea avantajelor si dezavantajelor conceperii

predarii ca ofertd de situatii si experiente de fnvatare.

- Aprecierea, pe baza experientei si a celor nvatate,

a propriei conceptii/reprezentari despre predare si
interpretarea modului n care le va influenta com-
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portamentul adoptat 7n viitoarea profesie.

Figura2.I

goriile taxonomice ale taxonomiei lui B. Bloom

Solicitare
cognitiva
ridicata
(studentii
trebuie s3
gandeasca
profund, sa
relationeze
informatia
Cu ceea ce
stiu deja)
A

\/
Solicitare
cognitiva
scazuta

6. Evaluare (judecatd, evaluare criticd)

Sarcini: emiterea unor judecdti de valoare argu-
mentate; evaluare criticd a unei teorii, paradigme,
situatii, a unui plan, argument; autoevaluare a pro-
priei activitdti (pe parcursul desfdsurarii sau lafinalul
ei); inventarierea punctelor tari si a punctelor slabe,
a argumentelor pro si contra etc.

5. Sinteza (creatie, design, inventie)

Sarcini: rezolvarea unor probleme noi, care nu sunt
de rutind; elaborarea unui raport, eseu, elaborarea
unei strategii, ipoteze, idei noi; elaborarea de solu-
tii de imbunététire a unor situatii/cazuri; elaborarea
unui proiect.

4. Analiza (considerarea elementelor separat, des-
compunere in partile componente si explicarea
relatiilor dintre acestea)

Sarcini: cercetarea/analiza unui fenomen, situatii,
experiment, studiu de caz din perspective diverse;
analiza cauzelor/ efectelor unor situatii; compara-
rea unor cazuri/situatii; spargerea unui complex
n partile componente si descrierea lor in amanunt
pentru a evidentia aspecte relevante.

3. Aplicare (utilizarea cunostintelor in contexte noi)
Sarcini: rezolvarea unei sarcini/ probleme noi dupé
ce li s-a ardtat cum trebuie ea rezolvatd (pe baza
unui algoritm de lucru dat).

ustrarea conceperii progresive a sarcinilor de invatare, in functie de cate-

Abilitdti de
nivel ridicat
(invatare
depling,
cunoastere
functionald)

Abilitati de
nivel scazut
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2. Intelegere (surprinderea semnificatiei materia-
[ului)

Sarcini: explicarea cunostintelor noi din perspectiva
fnvatdrii anterioare, clasificarea, descrierea, refor-

mularea, interpretarea, exemplificarea acestora. Abilitati de
nivel scazut
1. Cunoastere (abilitatea de recunoastere, repro-

ducere a cunostintelor)
Sarcini: memorarea, reproducerea, recunoasterea
informatiilor.

Figura 2. Niveluri ale obiectivelor educationale si sarcini de invétare aferente (pre-
lucrare dupad Petty, 2007, p. 8)

O altd taxonomie relevanta pentru evidentierea calitatii inva-
tdrii (In sens de progres si profunzime) este taxonomia SOLO
(Structure of Observed Learning Outcomes) care apartine autori-
lor Biggs si Collis (1982; 2014). Aceasta taxonomie reprezintd o alta
modalitate sistematicd de a descrie modul in care performanta
in invatare a unui student creste in complexitate. Nivelurile de
performanta pornesc de la cel prestructural (nivelul inferior) pana
la nivelul de dezvoltare conceptuald (nivelul cel mai inalt), asa
cum este redat in Figura 3.

Nivelul prestructural — studentul nu poseda niciun fel de
intelegere a materialului de studiu, selecteaza informatie irele-
vantd, nu surprinde esenta, ideile de baza.

Nivelul unistructural — studentul poate opera cu un singur
aspect si reuseste sa realizeze conexiuni evidente. Poate utiliza
terminologia, poate reproduce diverse aspecte, urmeaza o serie
de instructiuni simple sau un algoritm, parafrazeaza, numeste
diverse aspecte.

Nivelul multistructural — studentul poate opera cu mai multe
aspecte, insa acestea nu sunt puse in relatie. Este capabil sa
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enumere, sa descrie, sd clasifice, s combine, sd aplice metode, 293
sa execute diverse actiuni aplicand diferite proceduri.

Nivelul relational — studentul poate intelege relatiile dintre
diversele aspecte de invatat si poate deduce un model/pattern de
combinare a acestor elemente pentru a forma un intreg/ansamblu.

A teoretizare,
generalizare,
evaluare,
predictie, creare,

- comparare, _formularea unor
= contrastare, ipoteze, reflectie,
T explicare (cauzg demonstrare,
o si efect), ]ustlﬁca're, .
g analizare, construire, design
“ relationare,
definire, ) aplicare,
identificare, descriere, organizare,
numire, enumerare, analogi
esec, nivelde  potrivire, comb}nare,
incompetents, ~ recunoastere, COImPI etare,
B ratarea urmareaunei ~ calculare
21 elementelor proceduri
8| esentiale simple
£ ¢
S

PRESTRUCTURAL UNISTRUCTURAL MULTISTRUCTURAL RELATIONAL  DEZVOLTARE

un aspect mai multe aspecte CONCEPTUALA
relevant aspecterelevante integrateintr-o  generalizare la
independente structurd un domeniu
nou
FAZA FAZA
< CANTITATIVA > < CALITATIVA >

Figura 3. Taxonomia SOLO (Structure of Observed Learning Outcomes), Biggs si
Collis (1982; 2014)

(imagine preluatd de la https://www.theflippedclassroom.es/la-taxonomia-solo-
de-biggs/)
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Intelegerea celor invitate il ajuté sa creeze o structuri in informatii,
iar asta 1i permite sa realizeze actiuni mai complexe precum com-
pararea, relationarea, analiza, aplicarea teoriei, formularea unor
explicatii in termeni de cauza si efect.

Nivelul de dezvoltare conceptuald — studentul poate extinde
structura/patternul dincolo de ceea ce 1i este dat, poate face ana-
lize din mai multe perspective diferite si poate face transferul
ideilor in domenii/arii noi. La acest nivel, poseda si capacitatea
de a generaliza, de a formula ipoteze, de a gandi critic, ori de a
conceptualiza/teoretiza.

Atat taxonomia lui Bloom, cat si taxonomia SOLO pot fi utili-
zate de profesori in demersul de proiectare a activitatii didactice,
pentru a determina corect obiectivele invatarii vizate, respectiv
activitatile de invatare necesare realizarii lor, dar si pentru a le
articula cu sarcinile de evaluare.

Construirea progresiva pe niveluri de obiective a sarcinilor
de invatare adresate studentilor evidentiaza si distinctia dintre
invdtarea de suprafatd (prima etapd a invatdrii, necesara, dar nu si
suficientd, pentru cd este o invatare superficiald) si invatarea de
profunzime (de adancime, durabild). Tabelul 2 surprinde o serie
de caracteristici ale celor doua tipuri de invatare, precum si o
serie de factori care le sustin, atat din perspectiva profesorului,
cat si din perspectiva studentului (prelucrare dupa Houghton,
2004 si Loughran, 2010).
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Tabelul 2. Comparatie intre fnvdtarea de suprafatd si invatarea de profunzime
(prelucrare dupd Houghton, 2004 si Loughran, 2010)

invitarea de suprafati

Invitarea de profunzime

Caracteristici

- memorarea Si
reproducerea unor
continuturi (informatii,
moduri de actiune);

- focalizarea pe detaliiin
memorarea informatiilor;

- focalizarea pe , aspectele
exterioare” ale sarcinii
(de ex. retinerea
exactd a cuvintelor si
propozitiilor dintr-un
text)

- centrarea pe partile
componente ale unei
sarcini, si nu peintreg
sau pe relatia acestuia cu
componentele sale;

- asocieriintampldtoare ale
faptelor si conceptelor;

- esecul de a distinge
relatia dintre dovezi si
concluzii, principii si
exemple, punctele majore
si detaliile secundare;

- receptarea sarcinii ca
fiind impusd extern
(cerintd de evaluare,
sarcind desprinsa de
realitatea practicd).

focalizarea pe desprinderea
semnificatiei si intelegerii
cunostintelor;

extinderea ideilor, crearea de
legdturiintre noile informatii
si cele anterioare/experientd;
detectarea unor patternuri

de organizare a informatiilor,
a unor principii de structurare
aTntelegerii;

relationarea cunostintelor din
cursuri diferite;

relationarea ideilor teoretice
cu experienta de zi cu zj;
interactiunea criticd cu
cunostintele: identificarea
relatiei dintre dovezi si
argumente, exemple si
principii;

aplicarea cunostintelor si
deprinderilor in contexte noi
sau in moduri creative;
crearea unor semnificatii
pentru cele invatate;
organizarea si structurarea
continutului ntr-un tot
coerent;

implicare motivata internin
realizarea unei sarcini.
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Invatarea de suprafatd

in

vatarea de profunzime

Factori care
favorizeazd
producerea
invdtarii —
perspectiva
profesorului

- metodele de predare side
evaluare nu sunt aliniate
cu obiectivele vizate de
curs/seminar;

- dezinteres sau o atitudine
negativa fatd de disciplina
predatg;

- prezentarea continutului
ca pe o serie de fapte si
idei fara legdturd intre
ele;

- evaluarea preponderent
prin itemi obiectivi;

- lipsa oferirii de timp
pentruimplicarein
sarcing;

- preferinta pentru
continutul informational
n detrimentul
prelucrarii/intelegerii;

- crearea unei atmosfere
de anxietate;

- permisiunea ca studentii
sd adopte o atitudine
pasivd;

- reprezentdri despre
calitatea scdzutd a
studentilor;

- formularea unor asteptari
scazute Tn legdturd cu
reusita studentilor.

interes si entuziasm fatd de
disciplina predatd;
evidentierea structurii unui
subiect in predare;

predare care sd solicite
implicarea activd a
studentilor (adresare de
intrebari, formulare de
probleme), sinu transmiterea
de informatii;

alocarea unui timp

suficient pentru intelegerea
conceptelor fundamentale;
predare care porneste de

la ce stiu studentii despre
subiectul respectiv/
confruntarea conceptiilor
eronate ale studentilor;
evaluare care necesita
procese de gandire si
relationarea ideilor;
predare/evaluare intr-o
atmosferd pozitiva, lipsita de
anxietate, fard conditionarea
efortului de pedepse sau
recompense (e OK s& facem
erori si sa Tnvatam din ele);
evaluare obiectiva si
transparenta (evidentierea
rezultatelor invatdrii ce vor
fi evaluate) si crearea unei
atmosfere de incredere;
facilitarea interactiunii
profesor-student/ student-
student;

practicarea reflectiei.
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Invatarea de suprafatd

in

297

vatarea de profunzime

Factori care
favorizeaza
producerea
invdtarii —
perspectiva
studentului

- intentia de a obtine nota
minima de trecere;

- efort minim ininvdtare
pentru cd nu constituie o
prioritate pentru student;

- timpinsuficient/o
incdrcare mare a
activitatii studentului;

- lipsa cunostintelor
anterioaresia
capacitatilor cognitive
necesare intelegerii
materialului de invatat;

- neintelegerea cerintelor
(credinta studentilor
cd reproducerea
informatiilor este
adecvatd/constituie
invatare);

- anxietate mare;

- incapacitateadea
intelege continuturile la
un nivel de profunzime.

implicare autentica n
invdtare (care izvordste
dintr-o motivatie intrinsecad,
curiozitate, dorinta de a
obtine rezultate bune);
cunostinte anterioare
solide si un nivel optim de
dezvoltare a unor deprinderi
intelectuale (capacitatea

de a analiza, de a compara,
de a argumenta etc.);
capacitatea de a-si urmari
interesele diverse, printr-un
bun management al
timpului;

o preferintd in/abilitate
definvataredealucracu
concepte, mai degraba decat
cu fapte;

rezultate anterioare bune
care sporesc eficacitatea

de sine si motivatia pentru
Tnvdtare

Asa cum remarca autoarele D. Opre, S. Sava si M. Crasovan
(2011), atunci cand invatarea este conceptualizatd de profesori
ca un simplu proces de addugare de noi cunostinte la cele exis-
tente si se considera chiar cd asimilarea noilor informatii poate fi
posibila si fard o intelegere sau o patrundere reald a semnificatiei
celor invatate, este vorba despre promovarea unei invatari super-
ficiale (mecanica sau de suprafatd). In schimb, atunci cind noua
cunoastere se construieste prin schimbarea si transformarea celei
vechi In contextul unei situatii/experiente de invatare, atunci cand
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cunostintele vechi sunt incorporate in scheme noi, mai rafinate
si mai elaborate, atunci cand studentii sunt implicati in sar-
cini de analizd, sintezd, evaluare, este vorba despre o invatare
adanca sau de profunzime. Insi aceasta din urma nu se poate
face fara invatarea de suprafatd. Autoarele ilustreaza aceste idei
si printr-un exemplu relevant. In situatia in care un student poate
doar sd reproduca informatii factuale dintr-un material fara insa
sa poata identifica temele centrale ale acestuia, invatarea este una
de suprafata. In contrast, in invitarea de profunzime, studentii
sunt capabili sa-si utilizeze cunostintele pentru a emite judecati
personale si pentru a rezolva o serie de probleme care reclama
apelul la acele cunostinte (Opre et al., 2011).

In final, invitarea nu este acelasi lucru cu memorarea, desi o
presupune pe aceasta din urma, ci este un proces activ de desco-
perire a sensurilor si semnificatiilor. Doar informatia care a fost
prelucrata, structurata si organizatd de student poate fi transferata
in memoria de lunga durata si utilizatd in rezolvarea problemelor
din viata reald (Petty, 2007).

Formularea unor asteptari educationale ridicate
cu privire la invdtarea studentilor

Cercetarile in domeniul educational au pus in evidenta ca
asteptdrile ridicate ale profesorilor constituie factori importanti in
stimularea performantelor elevilor, chiar si in cazul celor care nu
aveau rezultate foarte bune. Celebrul studiu care a pus in evidenta
,efectul Pygmalion” a demonstrat cd elevii de nivel mediu pot
obtine rezultate de nivelul celor exceptionali daca profesorii se
asteapta ca ei sd obtina acest lucru. In acest studiu, profesorilor li
s-a spus despre niste elevi, din grupuri alese la intamplare, ca sunt
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capabili de performante scolare inalte. In final, elevii apartinand
acestor grupuri au obtinut rezultate mai bune decat elevii din
alte grupuri alese aleatoriu, dar ai caror profesori nu-i credeau
capabili de performante inalte (Lemov, 2021).

In lucrarea sa Cum si predai ca un campion 2.0, Doug Lemov
(2021) descrie si exemplifica o serie de actiuni si strategii con-
crete prin care profesorii pot practica stabilirea de asteptari
educationale inalte de la elevii/studentii lor. Facem o scurta sin-
tezd a acestora 1n cele ce urmeaza.

O prima modalitate de actiune se refera la studentii care
manifestd rezistentd in a formula rdspunsuri, refugiindu-se in
replica ,nu stiu”, fie din cauza lipsei dorintei de a incerca, fie din
cauza lipsei cunostintelor sau a unei combinatii dintre acestea.
Sub numele de ,Nicio cale de scapare”, autorul prezinta o teh-
nica prin care studentul poate fi stimulat sa gandeasca si deter-
minat sa reincerce sa rdspunda si sa vina cu raspunsul corect.
Profesorul poate face acest lucru prin: adresarea unor intrebari
ajutdtoare care sd reprezinte indicii pentru aflarea raspunsului
corect (fie studentului, fie grupului); adresarea intrebdrii unui
alt coleg din grup, apoi revenirea la studentul initial fie pentru
a repeta/reformula raspunsul corect, fie pentru a analiza ras-
punsul corect si a intelege cum a fost oferit, sau pentru a-1 pune
in situatia de a da un alt exemplu relevant sau de a rezolva o
situatie similara; incurajarea si aprecierea stradaniei de a for-
mula un rdspuns. Aceasta strategie subliniaza cd pentru profe-
sor este important ca toata lumea sd incerce sa raspunda si ofera
posibilitatea de a-i ajuta pe toti sa faca primul pas catre reusita
academica. Utilizand aceastd tehnica, profesorul demonstreaza
cd are incredere in capacitatea studentilor de a raspunde corect
(Lemov, 2021).
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O alta modalitate de actiune concreta consta in mentinerea
unor standarde ridicate, riguroase pentru raspunsurile primite
de la studenti si evitarea ,rotunjirii” sau nuantarii rdspunsurilor
de citre profesor. In mod frecvent, fie din lipsa de timp, fie din
dorinta de a-i Incuraja pe studenti, mai ales pe aceia care raspund
mai rar, pentru a-i determina sa se afirme si cu alte ocazii, sau pur
si simplu pentru ca recunoscand studentilor meritul pentru un
raspuns corect, profesorii isi recunosc lor insisi meritele pentru
acel raspuns, profesorii accepta raspunsuri partial corecte si apoi
nuanteazd, completeaza ei explicatiile, limitand astfel gandirea
studentilor. Acceptarea raspunsului partial corect il determina pe
student sd nu faca diferenta dintre raspunsul sau si ceea ce repre-
zintd cu adevdrat un raspuns corect si complet (Lemon, 2021).

Aprofundarea raspunsurilor corecte prin adresarea de intre-
bari de explicitare constituie o alta tehnica specifica stabilirii
de asteptdri ridicate de la invatarea studentilor. Adresarea de
intrebdri ulterioare, de diversificare (de tipul ,Cum argumen-
tezi rdspunsul tdu?”, , De ce crezi ca se intampla asta?”, ,Cum
crezi ca este posibil sa se Intample asta?” In ce fel ar fi diferit
raspunsul tdu daca s-ar modifica datele de context?”, ,Poti gasi
un cuvant mai potrivit?”) asigura fiabilitatea raspunsului ofe-
rit initial si-i ghideaza pe studenti sa gandeasca mai departe,
intr-un mod mai specific legat de un anumit subiect. Mai con-
cret, aceasta tehnicd presupune din partea studentilor solicitari
precum: sa explice modul in care au gandit pentru a ajunge la un
anumit rdspuns, sa enunte si alte posibile raspunsuri la intrebare,
sd conceptualizeze niste rdspunsuri (sd faca operatii de genera-
lizare si abstractizare pentru a formula o idee, o reguld, un prin-
cipiu de functionare etc.), sa ofere dovezi care sd le sustina un
anumit radspuns, sa lege raspunsul de ceva ce au invatat anterior,
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sd aplice raspunsul intr-un context nou, mai complex, mai soli-
citant cognitiv etc. Toate aceste exemple de sarcini constituie o
maniera ampla si diversificata de a provoca intelectual studentii
si de a determina o invatare de buna calitate (de durata si de
profunzime). Aprofundarea raspunsurilor corecte reprezintd,
asadar, pentru studenti, o modalitate captivanta de a merge mai
departe, aplicand cunostintele in contexte noi, gandind rapid si
gestionand intrebari mai dificile. Aceasta duce la un rationament
mai riguros si la o invdtare de profunzime. De asemenea, pentru
profesor, reprezinta o modalitate de a cunoaste nivelul real de
stdpanire a materiei de cdtre studenti, ceea ce permite evitarea
evaluarilor ,fals pozitive” si diferentierea instruirii in functie de
nevoile individuale de invatare. Astfel, invdtarea devine mai rigu-
roasa si se cultiva o atitudine centrata pe crestere, cu efecte de
lunga durata asupra rezultatelor academice. Treptat, adoptand
acest mod de lucru, studentii se vor obisnui cu el si vor cauta ei
insisi sa se gandeasca intr-un mod mai productiv la dezvoltarea
propriilor raspunsuri. Altfel spus, rigoarea in gandire va deveni
o obisnuinta (Lemon, 2021).

O a patra strategie operationald descrisa de Lemov (2021) se
refera la Incurajarea studentilor in a-si rafina permanent modul
de exprimare a raspunsurilor. Exprimarea in enunturi clare, com-
plete, corecte gramatical si adaptate contextului academic in care
studentii se afla va face ca ideile lor sa fie ascultate si valorizate.
Prin contrast, o idee bund, dar exprimata nepotrivit riscd sa se
risipeasca, pentru ca ceilalti nu vor considera ca merita efortul
sd urmareasca prezentarea. Un discurs elaborat, ce utilizeaza un
limbaj corect, clar si coerent, dar si termeni tehnici specifici dome-
niului/disciplinei sporeste calitatea raspunsurilor si dd mai multa
credibilitate ideilor, le rafineaza si le aprofundeaza.
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In fine, atitudinea profesorului fati de propria disciplin este
un indicator al nivelului de asteptari pe care acesta le are de la
studentii sdi. De multe ori, profesorii pornesc, in mod eronat, de
la premisa ca unele continuturi sunt fie prea plictisitoare, fie prea
grele ori prea tehnice pentru studenti sau ca studentii nu pot apre-
cia ceea ce nu le este instantaneu familiar ori ceea ce nu ii stimu-
leaza Intr-un mod remarcabil. Acest tip de atitudine reprezinta
0 capcana si sugereazad un nivel scazut de incredere in puterea
educatiei. Stabilirea unor asteptari inalte presupune ca profesorii
sd manifeste entuziasm fata de propria disciplind, indiferent de
continut, sa caute modalitati de a face interesant si captivant orice
continut, sa puna studentii in situatia de a studia si aspecte care
sunt 1n afara cadrelor lor de referinta sau a zonei lor de confort,
pentru ca asta este pentru ei un prilej de crestere (Lemov, 2021).

Cultivarea unei atitudini manageriale
fata de propria invatare

Studiile arata ca printre factorii motivationali si comportamen-
tali cu rol important in adaptarea academicd se numara motivatia
intrinsecd, autoeficacitatea academica, strategiile de invatare auto-
reglata (van Rooij et al., 2018). In acest sens, reusita in invatare
si adaptarea la mediul academic sunt asigurate daca studentul
adoptd o atitudine manageriald fata de propria invatare. Un profil
al studentului care are o astfel de atitudine include urmatoarele
aspecte (Luca, 2017):

e identifica cu claritate cerintele de instruire de la fiecare dis-
ciplina — care sunt cerintele de invdtare, modul in care se
face evaluarea, care sunt cerintele de evaluare;
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¢ evalueaza In mod realist posibilitatile sale de a face fata
acestor cerinte;

¢ 1si face un plan de lucru, isi stabileste obiective clare de
atins la final de semestru si concepe o strategie de realizare
a acestor obiective;

* identificd resursele pe care le poate utiliza in procesul de
realizare a obiectivelor;

* 1isi formuleaza obiective proprii de invatare;

¢ face o planificare a activitdtilor de Invatare pe care o respectd;

¢ gestioneaza eficient tendinta de a amana realizarea sarci-
nilor academice, ca deficit de autoreglare motivationala si
volitionald implicata in invatare.

Profesorul are un rol esential in modelarea acestei atitudini.
Stabilirea si anuntarea obiectivelor vizate prin activitatile de
instruire pot constitui un model pentru studenti cu privire la
modul in care poate fi planificata si organizata invatarea si-i
poate ajuta in fixarea propriilor obiective legate de invatare.
Pe de alta parte, precizarea clara si explicitd a cerintelor de eva-
luare, oferirea unor instructiuni clare si a unor exemple concrete,
oferirea unui feedback permanent in legaturad cu invatarea 1i
ajuta pe studenti sd-si planifice timpul de invatare, sd evalueze
resursele personale de a face fata acestor cerinte, sa-si structu-
reze Invatarea.

In acelasi timp, cunoasterea si intelegerea mecanismelor
motivatiei implicate In invdtare (ca instrument de self-manage-
ment al Invatdrii) determina optimizarea Invatarii. In acest sens,
amanarea realizarii sarcinilor academice, un deficit de autore-
glare motivationala si volitionala implicata in Invatare, cu seri-
oase efecte asupra calitatii rezultatelor academice (Nordby et al.,
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2017; Kim & Seo, 2015) constituie un aspect caruia profesorul ar
trebui sa-i acorde atentie sporita. Cercetdrile spun ca studentii
care amana realizarea sarcinilor academice nu o fac atat pentru
ca le displace sarcina cat mai degraba pentru cd le este teama de
esec, au dificultdti cu privire la modul in care ar trebui rezolvata
sarcina, li se pare prea complexa si nu stiu de unde sd Inceapa si
cum s-0 abordeze. Stabilirea unor termene clare si monitoriza-
rea invatdrii, acordarea de feedback suportiv, dezvoltarea in ran-
dul studentilor a unor abilitdti de management al timpului si al
invatarii, oferirea unor instructiuni clare, informarea asupra incar-
carii muncii studentilor si echilibrarea sarcinilor cantitativ si in
termeni de complexitate sunt tot atatea modalitati de interventie
din partea profesorului pentru a-i ajuta pe studenti sa gestioneze
comportamentul de amanare. O astfel de abordare din partea pro-
fesorului creeaza premisele responsabilizarii studentilor pentru o
invatare temeinica, creeaza premisele dezvoltdrii de catre studenti
a unor strategii multiple de invatare si a dorintei de a-si controla
propria invatare, cultiva disciplina in invatare.

Organizarea si implementarea instruirii

Cercetarile in domeniul educational au demonstrat ca studentii
care beneficiaza de experiente de invatare bogate, relevante au
o probabilitate mai mare de a se mentine in sistemul de educatie
si de a inregistra succes la transferul ulterior pe piata muncii. In
egala mdsura, studentii care se confrunta cu probleme in invatare,
dar care primesc suport relevant si indrumare adecvata din par-
tea profesorilor au o probabilitate mai mare de a finaliza studiile,
in ciuda dificultatilor din familiile lor sau generate de backgro-
undul educational sau social precar (OECD, 2012). Conceperea
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unui demers de instruire care sa integreze strategii didactice ce
au potentialul de a stimula implicarea studentilor si de a ras-
punde adecvat cerintelor si intereselor lor de invatare consti-
tuie un aspect important in demersul de asigurare a adaptarii
studentilor la mediul academic.

Instruirea centrata pe student

Centrarea pe student este o modalitate de concepere a instru-
irii care porneste de la nevoile celui care Invatd, in care accentul
se pune pe responsabilizarea celui care invata si implicarea lui in
activitati precum planificarea invatarii, interactiunea cu profeso-
rul si alti studenti, cercetare/explorare, evaluare a propriei invatdri
(Canon, 2000). Este o modalitate de a gandi despre predare si
invatare care ofera o mai mare autonomie studentilor, le ofera
posibilitatea de a-si alege metodele de invatare si de a invata in
ritm propriu, de a invata activ si impreuna cu altii, prin actiuni de
explorare, investigare, rezolvare de probleme. In final, o libertate
mai mare atrage dupa sine o responsabilitate si responsabilizare
mai mare pentru studentii implicati in invatare.

Strategii didactice care promoveaza invdtarea
bazata pe investigatie, ca modalitati de centrare
a instruirii pe student

Specialistii in stiintele educatiei sunt unanim de acord cu
ideea ca implicarea studentilor in Invdtare si responsabilizarea
lor cu privire la propria invatare constituie factori-cheie pentru
succesul academic (Gholam, 2019; Freeman et al., 2014). Aborda-
rea pedagogicd cunoscuta sub denumirea de , invdtare bazata pe

305

Rolul profesorului in facilitarea adaptarii academice a studentilor



306

investigatie” reprezintd cea mai potrivita modalitate de a-i trans-
forma pe studenti in agenti activi ai propriei invatari.

O serie de definitii au fost propuse acestui tip de abordare
pedagogica. Levy si colaboratorii sai (2011) au definit invatarea
bazatd pe investigatie drept un cluster de abordari ale predarii
siinvatdrii puternic centrate pe student, care sunt actionate, con-
duse prin intrebdri si cercetare. Oliver (2008) a descris invatarea
bazatd pe investigatie ca abordare a predarii in care o anume
forma de problema sau sarcina serveste ca un catalizator pentru
implicarea si participarea studentilor, invatarea fiind determi-
nata de procesarea informatiilor care are loc atunci cand studentii
exploreaza problema, formuleaza diverse explicatii si cauta
modalitati de solutionare. Caswell si LaBrie (2017) conceptuali-
zau invdtarea bazata pe investigatie drept abordare pedagogica
in care studentii se afla in centrul experientei de invéatare, o abor-
dare in care studentii preiau controlul asupra propriei invatari
prin intermediul adresdrii de Intrebari, cercetarii si formularii
de raspunsuri. Lazonder si Harmsen (2016) defineau invatarea
bazata pe investigatie ca metoda in care studentii desfasoara o
serie de experimente, fac observatii si colecteaza informatii cu
scopul de a descoperi o serie de principii specifice unui subiect
sau unui domeniu. Aceste investigatii sunt guvernate de una sau
mai multe intrebari de cercetare, fie puse la dispozitie de profe-
sor, fie propuse de student si respecta etapele specifice unei cer-
cetari stiintifice.

Invatarea bazata pe investigatie valorifica principiile construc-
tiviste si socio-constructiviste ale invatarii. Astfel, studentii 1si
construiesc cunoasterea si intelegerea activ, prin valorificarea
experientei si a resurselor personale, prin actiune si interactiune
sociald si prin luarea in calcul a diverselor alternative. Studentii

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



sunt antrenati in rezolvarea unor probleme concrete, contextua-
lizate, care nu au o solutie unica si nici evidenta, aspect ce soli-
cita o serie de eforturi cognitive, creatoare si schimburi sociale,
in contextul invatdrii prin cooperare.

O serie de autori (Mills & Treagus, 2003; Prince & Felder, 2007,
Aditomo et al., 2013) au descris mai multe categorii ale invatarii
bazate pe investigatie: invdtarea bazatd pe rezolvarea de probleme (cu
origini in educatia medicala), predarea—invdtarea bazati pe studii
de caz/scenarii (cu origini in educatia economica si de business),
invdtarea bazatd pe proiecte. Tabelul 3 prezinta o analiza compa-
rativa a acestor forme, intr-o prelucrare dupa o serie de autori
(Aditomo et al., 2013; Bocos, 2013; Ciolan, 2008; Cerghit, 2006;
Glava, 2012; Ulrich, 2016).

Angajarea studentilor in sarcini de invatare bazate pe inves-
tigatie le oferd acestora increderea in capacitatea lor de a lucra fie
independent, fie in grupuri, de a-si pune in valoare capacitatile
creative, le procura oportunitatea de a se deprinde cu strategia
cercetarii, de a formula ipoteze si a le verifica, de a exprima argu-
mentat diverse puncte de vedere, de a-si gestiona adecvat timpul
de lucru, de a-si prezenta rezultatele investigatiei intr-o mani-
erd cit mai convingatoare. In acelasi timp, procesul de rezolvare
a problemelor 1i determina pe studenti sa exploreze problema/
subiectul in profunzime si dincolo de notitele de la curs, le cul-
tiva o serie de strategii de reglare a propriei invatari, precum si
o serie de abilitdti cognitive precum gandirea critica si strategiile
de rezolvare a problemelor.
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Strategii si tehnici de instruire care favorizeaza
trecerea de la invatarea de suprafatd la invatarea
de profunzime, ca modalitati de sprijinire

a invatarii studentilor

In aceastd sectiune vom prezenta si ilustra intr-o prelucrare si
adaptare dupd mai multi autori (McTighe & Silver, 2020; Silver
et al., 2007; Lemov, 2021) o serie de strategii si tehnici utile pentru
facilitarea invatarii de profunzime.

Strategii care promoveaza capacitatea de conceptualizare

Acestea sunt strategii care fac trecerea de la gandirea factuala
la gandirea conceptuala, teoretica, generalizatoare. Faciliteaza
crearea de sens personal pentru datele factuale si conectarea lor
in concepte mai generale.

Tehnici specifice acestui tip de strategie (prelucrare dupa
McTighe & Silver, 2020):

1. Intrebdri esentiale (essential questions). Este o tehnici ce presu-
pune formularea temei (unitatii tematice) ca intrebdri esentiale,
ce au urmatoarele caracteristici:

— sunt intrebari deschise care reflecta ideile majore pe care
vrem ca studentii sa le inteleagd/invete;

— sunt privite ca pe niste provocari;

— solicita explorarea cunostintelor anterioare ale studentilor si
determind construirea de noi sensuri pornind de la acestea;

— stimuleazd gandirea, declanseaza discutii si dezbateri si
determina formularea altor intrebari pentru investigatie
(antreneaza mintea);
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noi cateva la fel de utile, in Tabelul 4.

— studentii pot formula raspunsuri initiale, le pot discuta intre
ei, apoi, la final, pot reveni la raspunsuri, pentru a le rafina;
in final, rdspunsurile devin mai complexe si mai consistent

argumentate;

— 1In timp, studentii vor invdta sa-si puna propriile intrebari.

Autorii ofera si cateva exemple relevante, la care addugam si

Tabelul 4. Exemple de intrebdri esentiale

Aspecte fundamentale de invatat

Exemple de intrebdri esentiale

.

Un muschi care se contractd pe intreaga
sa plaja de miscare genereaza o fortd mai
mare.

Finalizarea miscarii imbundtateste
precizia.

- Cum potilovi cu o putere

mai mare fard a-ti pierde
controlul?

.

Analiza statisticd dezvaluie adesea
modele/patternuri la nivelul datelor,
permitandu-ne sd facem predictii cu grade
variate de Tncredere.

+ Cum am putea prezice ce se

va intdmpla in viitor? Catad
incredere putem aveain
predictiile pe care le facem?

Oamenii proceseazd simultan atat mesaje
verbale, cat si nonverbale. Comunicarea
devine mai eficientd atunci cand mesajele
verbale si nonverbale sunt aliniate.

Care sunt secretele unui
orator desdvarsit?

+ Cum putem sustine un

discurs remarcabil?

Diverse strategii pedagogice, crearea de
continut digital accesibil si dezvoltarea
unor metode de evaluare care sa nu
excludd elevii cu resurse digitale limitate
sunt modalitdti inovatoare de a utiliza
tehnologia pentru a Tmbundtati experienta
denvatare si a gestiona aspectele de
inegalitate si accesibilitate.

Cum poate un profesor s
integreze tehnologia in

sala de clasd astfel incat sa
sprijine procesul de invatare,
fard a accentua decalajele
digitale si sociale dintre elevi?

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



317

Aspecte fundamentale de invatat Exemple de intrebdri esentiale
- Diversele strategii de securitate - Cum pot companiile de
ciberneticd, aldturi de tehnologiile tehnologie sd asigure
emergente, cum ar fiinteligenta artificiald, securitatea datelor
pot fi folosite pentru a intdri securitatea utilizatorilorintr-o erd
datelor. digitald n continud evolutie,

tindnd cont de amenintarile
persistente si de dezvoltarea
rapidd a tehnologiei?

2. Insumand datele factuale (adding up the facts) este o strategie
inductiva (McTighe & Silver, 2020). Pornind de la observatii/
analiza unor fapte/exemple concrete/enunturi, studentii isi pot
construi intelegerea, ajung la concepte mai generale, principii
explicative, fac generalizari si transferuri. Datele factuale pe
care studentii le , adund” (analizeazd, interpreteaza) pot fi sub
forma de enunturi, imagini, tabele de date, observatii ale unor
situatii, citate. Strategia se poate aplica si invers (deductiv),
prin formularea unui enunt generalizator pentru care studentii
trebuie sd inventarieze/sa caute date factuale, exemple care s-o
ilustreze (explorand cunostintele si experientele anterioare sau
explorand diverse materiale puse la dispozitie de profesor).

Exemplul 1:

Obiectivul vizat:

- Intelegerea conceptului de securitate cibernetica (provocdri si solutii legate de
securitatea cibernetica)

Enunturi/date factuale:

-, Sistemele informatice sunt vulnerabile la atacuri de malware diverse precum
virusi si ransomware.”
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.

.Paroleleslabesilipsa masurilorde autentificare pot duce laacces neautorizat.”
~Actualizdrile regulate ale software-ului corecteazd vulnerabilitdtile de secu-
ritate siTmbundtatesc rezistenta sistemului.”

.Atacurile de phishing vizeaza uftilizatorii prin e-mailuri inseldtoare pentru a
obtine informatii sensibile.”

Ce concluzii se pot formula ,adunand” aceste fapte?

- Peisajul securitatii cibernetice pentru sistemele informatice este complex. Prezenta

malware-ului, vulnerabilitdtile legate de autentificare, importanta actualizarilor
regulate si prevalenta atacurilor de phishing evidentiaza provocdrile ih mentinerea
securitatii sistemelor IT. Acest lucru subliniaza necesitatea unor masuri solide de
securitate ciberneticd, educarea utilizatorilor si strategii proactive de aparare pentru
protejarea impotriva unei game variate de amenintari cibernetice.

Exemplul 2:

Obiectivul vizat:

Intelegerea provocirilor metodelor traditionale de invétare pasivé si a bene-
ficiilor Tnvatarii active

Enunturi/date factuale:

- Prelegerea/expunerea traditionald implicd adesea comunicare unidirectio-

nald de la profesor cétre studenti.”

- Invatarea pasivd poate duce la sciderea implic3rii studentilor si a retentiei

informatiilor.”

- ,Metodele de Tnvatare activa incurajeaza studentii sd participe, sd discute si sd

aplice cunostintele.”

- ,Cercetdrile aratd cd invdtarea activd imbundtdteste abilitatile de gandire

criticd si aprofundeaza intelegerea.”

Ce concluzii se pot formula ,adunand” aceste fapte?

Metodele traditionale de predare-invatare, caracterizate de comunicare uni-
directionald si implicare limitatd a studentilor, nu sunt la fel de eficiente in
stimularea intelegerii profunde si a abilitatilor de gandire criticd. Pe de altd parte,
abordérile de fnvatare activd, care implica participarea studentilor si aplicarea
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cunostintelor, au demonstrat cd iImbunatatesc rezultatele invatarii si promoveaza
o experientd educationald mai captivantd. Acest lucru subliniazd importanta inte-
grarii strategiilor de fnvatare activd in activitate pentru a crea un mediu de fnvatare
mai eficient si centrat pe student.

Exemplul 3:

- Structura fizicd a clasei este o variabild importantd ce influenteaza motivatia
siTnvatarea elevilor.

v Modul de amplasare a bancilor influenteazd disponibilitatea elevilor de a
adresaintrebari (Marx et al., 1999).

v Modul in care este amenajata clasa explicd pana la 16% din rezultatele Tnva-
tariiin clasa (Barrett et al,, 2015).

v' O amenajare propice a clasei poate determina: cresterea concentrarii atentiei,
controlul comportamentelor perturbatoare ale elevilor, sprijinul invatdrii din
partea profesorilor (Loveless, 2022).

v' Sentimentul de proprietate asupra clasei (ownership) poate creste implicarea
elevilor in fnvatare (mobilier modular care poate fi mutat cu usurintd,
reconfigurarea facild a spatiului clasei, posibilitatea de expunere a produselor
elevilor, accesul la materiale etc.).

Strategii care promoveaza capacitatea de intelegere/
constructie de semnificatii

in’gelegerea este o capacitate care se construieste de cdtre stu-
dent, nu se poate transmite de profesor. Aceste strategii permit
dezvoltarea capacitdtii de a interpreta, de a da semnificatie lucru-
rilor pe care studentii le invata, de a vedea utilitatea celor invatate.

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

1. Delegarea intrebarilor. Studentii sunt obisnuiti sa li se adreseze
Intrebari/sa li se formuleze sarcini, insd, de multe ori, ei sunt cei
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320 care trebuie sa decida ce merita sa fie analizat intr-un proiect.
Aceasta strategie permite studentilor sa formuleze intrebari
intr-o maniera strategica, precisa si eficientd (intrebdrile sunt
instrumente utile pentru a-i provoca pe studenti sa gandeasca
mai clar si mai profund despre un anumit subiect/o problema),
1i mentine atenti pentru ca se folosesc de baza lor de cunostinte,
reflecteaza si isi rafineaza ideile. Se mareste ponderea partici-
pdrii, pentru cd toata lumea gandeste la formularea intrebari-
lor/ponderea gandirii prin tipuri diferite de intrebari.

Etape:

¢ Studentii petrec 10-15 minute lecturand un text si incer-
cand sa-1 inteleagd;

e Intr-o sesiune de 5 minute, se discuta care sunt aspec-
tele-cheie din text care considera ca merita/trebuie discutate;

e In grupuri mici, studentii formuleaza intrebari prin care s&
demonstreze intelegerea textului; intrebarile cresc in dificul-
tate si fac trecerea de la invatarea de suprafata la invatarea
de profunzime:

— Intrebari reproductive (raspunsul se gaseste in text);

— intrebari de gindire si ciutare (rdspunsul se gdseste in
text, dar este o sinteza a mai multor informatii din text);

— Intrebari de reflectie (raspunsul nu se afla in text, dar se
formuleaza pe baza informatiilor din text si a experientei
personale).

e Impreund cu studentii, se selecteazd intrebdrile cele mai
relevante si se raspunde la ele.
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2. Lectura pentru crearea de sens/semnificatie. In aplicarea aces- 321
tei tehnici, se pot folosi texte variate (suport de curs, articole
stiintifice, capitol de carte, texte literare etc.)

Etape:

e Inainte de lecturs: studentii primesc niste afirmatii (adeva-
rate, false, controversate, deschise interpretdrilor etc.) care
fac referire la text si care au rolul de a-i ajuta sa-si facd o
prima idee despre continutul textului si ideile-cheie.

* Ex.: Eroarea este necesard in procesul de invitare, ea constituie
un pas in directia obtinerii rezultatelor/Eroarea nu este permisd
in invdtare, ea trebuie sanctionatd pentru a obtine performanta.

e Intimpul lecturii: studentii folosesc afirmatiile ca un ghid
activ In lectura textului; exploreaza textul pentru a identi-
fica dovezi care sustin/contrazic afirmatiile. Aceasta etapa
presupune o lectura activa si o dezbatere interna a ideilor.

e Dupd lecturd: studentii lucreaza in grupuri mici pentru
a rezuma ideile-cheie si pentru a evalua predictiile pe
care le-au facut si dovezile pe care le-au identificat; gru-
pul va incerca sd ajunga la un consens cu privire la fiecare
afirmatie; grupul va reformula acele afirmatii in legatura
cu care nu pot ajunge la consens.

Strategii care promoveaza capacitatea de analiza/
comparare

Compararea este o abilitate de gandire necesard in dezvolta-
rea unor abilitati de ordin superior, mai complexe: argumentare,
luarea deciziilor, rezolvarea de probleme. Gandirea comparativa
are un rol esential in dezvoltarea capacitdtii de transfer (Hattie &
Donoghue, 2016).
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322 Tehnici specifice acestui tip de strategie (prelucrare dupa
McTighe & Silver, 2020):

1. Matricea de comparare

Concept 1 Concept 2

Caracteristici
similare ambelor
concepte

Criterii de
comparare Caracteristici
unice

Caracteristici
unice

Criteriul 1
Criteriul 2
Criteriul 3
Criteriul 4

Concluzii

Adresare de intrebdri care s dezvaluie sensul comparatiei si sé declanseze

procese de gandire in profunzime: Ce concluzii puteti formula pe baza acestei

comparatii? Sunt similare sau mai degraba diferite aceste concepte? Care

credeti cd este cea mai importantd diferentd intre cele doud? Care dintre cele

doud abordéri va convinge mai mult?

Complicarea activitatii (aplicarea, transferul intr-o situatie noud). Exemplu:

v" Concepeti o lectie care sa valorifice ambele modele de instruire Tnvatate:
modelul instruirii directe, respectiv modelul constructivismului instructional.

v Creati un program eficient care s& contind atat activitati/exercitii anaerobe,
cat si aerobe.

2. Cercul comunitar (Community circle)

Este o tehnica de tip constructivist, ce presupune invdtarea
prin cooperare si invatarea prin descoperire.
Etapele sale specifice sunt:

e (Creati un , prompt” (o sarcind) care sd-i provoace pe studenti
sa impdrtaseasca cunostinte, experiente personale ori opinii.
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-, Ati facut parte vreodata dintr-o echipa eficienta? Ce
anume credeti ca dddea eficienta echipei? Cum v-ati
simtit in acea echipa? Cum se comportau membrii?”

Invitati-i pe studenti sa se aseze intr-un cerc si sa impdr-

taseasca raspunsurile pe care le-au formulat.

— Studentii vor aranja scaunele in cerc si vor impartdsi
raspunsurile cu ceilalti.

Revedeti ideile solicitand studentii sa sintetizeze raspun-

surile colegilor lor.

— Studentii reafirma sau sintetizeazd raspunsurile colegi-
lor, avand grija sa le spuna colegilor pe nume.

Comparati ideile; solicitati studentii sa identifice similaritati

si diferente.

,Experiente similare au X si Y. Ambii au facut parte
dintr-o echipd in care fiecare membru stia clar ce are de
facut, atat el, cat si colegii din echipa. Asta i-a ajutat sa
economiseasca timp si sa abordeze problema cu claritate.”

— ,M i N au opinii diferite. M crede ca lipsa conflictelor
de la nivelul echipei i-a ajutat sd aiba o atmosfera pozi-
tiva In echipa si sa lucreze bine, pe cand N considera ca
existenta conflictelor dese din cadrul echipei a fost cheia
pentru a gdsi solutii foarte bune.”

Lucrati pentru a identifica patternuri la nivelul raspunsu-

rilor.

— Profesorul provoaca studentii sa faca generalizari des-
pre factorii care dau eficientd unei echipe, factori care isi
au originea in experientele lor comune: (1) , Claritatea
rolurilor, atat cel personal, cat si al colegilor de echipsd,
precum si claritatea modului de interactiune la nive-
lul echipei sunt factori esentiali in asigurarea eficientei
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324 echipei (calitatii rezultatelor).” (2) Cu cat scopul si
obiectivele echipei sunt mai clare pentru toata lumea si
asumate de toti, iar membrii sunt de acord asupra stan-
dardelor de lucru, cu atat echipa lucreaza mai eficient.”

¢ Extindeti gandirea studentilor.

— Provocati studentii sa analizeze factorii eficientei echipei
intr-un studiu de caz pentru a cduta dovezi ale actiunii
acestora.

— Studentii exploreaza concepte, analizeaza relatii de tip
cauza—efect, compard idei, fac generalizari.

Strategii care promoveazad predictia
si formularea de ipoteze

Aceste strategii implicd studentii in construirea de sens/
semnificatie, presupun gandirea speculativa si apoi testarea
calitatii si validitatii ideilor, pe baza rezultatelor si dovezilor.
Constituie strategii esentiale de rezolvare a problemelor, pro-
moveaza curiozitatea, activismul, implicarea, gandirea profunda
(prelucrare dupa McTighe & Silver, 2020; Silver et al., 2007).

Predictia: Formularea de ipoteze:
- Incercare de a anticipa un rezultat, - avansarea unei explicatii, de obicei
fnainte ca acesta sd se producg; testabild (de ce ceva este asa cum
. T N este sau se intampld asa cum se
- oamenii fac predictii zilnic, unele in oy
NN ) . intampld);
mod automat (in baza experientei):
ntr-o zi ploioasa si friguroass, - testarea are rolul de a verifica
anticipdm ca traficul va fi mai validitatea ipotezej;

aglomerat decat intr-o zi insoritd. «
* promoveaza curiozitatea
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Tehnici specifice acestui tip de strategie (prelucrare dupa McTi-
ghe & Silver, 2020; Silver et al., 2007):

1. Ancore bazate pe predictii si formularea de ipoteze (problematizari)
¢ stimuleaza curiozitatea studentilor, capteaza atentia;
* sunt potrivite la inceputul unei activitati, ca pretext pentru
declansarea unui efort de explorare:

a. ,,Ce s-ar intdmpla daci?” — exemple:

Ce s-ar intdmpla dacd oamenii ar trebui sd foloseasci foto-
sinteza similar plantelor? Cum ar schimba acest lucru stilul
nostru de viatd si nevoile noastre energetice?

Ce s-ar fi intamplat dacd Al Doilea Rizboi Mondial s-ar fi
incheiat altfel? Imaginati-vd peisajul geopolitic si relatiile
globale de astizi.

Ce s-ar intdmpla dacd inteligenta artificiald ar deveni
constientd de sine? Explorati consecintele potentiale si
consideratiile etice.

Ce s-ar fi intamplat dacd internetul nu ar fi existat nicio-
datd? Reflectati asupra modului Tn care comunicarea,
impdrtdsirea informatiilor si comertul ar fi diferite.

Ce s-ar intdmpla dacd toti ghetarii de pe Pamant s-ar topi
brusc? Explorati consecintele asupra ecosistemelor, nive-
lurilor marilor si civilizatiei umane.

Ce s-ar intdmpla dacd conceptul de granite ar dispdi-
rea? Ganditi-vd la efectele asupra identititii, culturii si
geopoliticii.

Ce s-ar intampla dacd toatd lumea ar avea acces la aceleasi
resurse? Preziceti cum ar putea afecta stabilitatea globali
si cooperarea.
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Ce s-ar intdmpla dacd sistemul numeric cu baza 10 nu ar
fi fost dezvoltat niciodatd? Investigati sistemele alternative
de numdrare si impactul lor asupra matematicii.

Ce s-ar intdmpla dacd conceptul de infinit nu ar exista?
Explorati consecintele pentru teoriile matematice si
aplicatiile practice in lumea reald.

Ce s-ar intdmpla dacd antibioticele nu ar fi fost descope-
rite niciodatd? Speculati asupra provocdrilor in tratarea
infectiilor bacteriene si impactul asupra sanatatii publice.
Cum ar fi dacd progresele in tehnologia medicald ar per-
mite oamenilor sd trdiascd 200 de ani? Luati in considerare
implicatiile sociale, economice si etice.

b. ,Da, dar de ce?” (incurajeaza studentii sd punad la indo-
iald presupuneri, sa gandeasca critic si sa exploreze
explicatiile din spatele ideilor acceptate in mod obisnuit)

Da, unele animale au camuflaj pentru a se integra in
mediul inconjurdtor. Dar de ce? Investigheazi avanta-
jele evolutioniste si motivele ecologice din spatele acestei
adaptiri.

Da, diferite tiri au monede diferite. Dar de ce? Examineazi
factorii istorici, economici si politici care contribuie la cre-
area si utilizarea unor monede distincte.

Da, anumite evenimente istorice sunt considerate momente
de cotiturd. Dar de ce? Analizeazi consecintele sociale,
politice si culturale care fac aceste evenimente cruciale.
Da, anumite instrumente sunt mai comune in anumite
genuri muzicale. Dar de ce? Exploreaza contextele istorice
si culturale care influenteazd alegerile de instrumente in
diferite stiluri muzicale.
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c. Intrebiri care creeazi disonantd cognitivd (problematiziri) — 327
crearea de situatii contradictorii, conflictuale care contra-
zic experienta de cunoastere anterioara a studentului si
determina la formularea de ipoteze si explorarea acestora:
— Cunoscind ci repetitiile au un rol important in invitare,
explicati de ce repetitiile prea numeroase si desfasurate la
un interval mic pot favoriza uitarea.

— De ce unele tiri africane, bogate in resurse naturale, se
confruntd cu sdrdcie extremd si instabilitate economicd?

— Cunoscind cd factorul coeziune este un element important
pentru eficienta unei echipe, explicati de ce o coeziune ridi-
catd a echipei poate fi un factor contraproductiv care poate
scddea eficienta echipei.

2. Invétareainductivd* — presupune recunoasterea patternurilor
si realizarea predictiilor, determinand analiza unor informatii
specifice, descoperirea elementelor comune si formularea con-
cluziilor (predictiilor). Exemplu de aplicare:

* Obiectiv vizat: diferentierea tipurilor de invatare (de origine
behaviorista, cognitivistd, constructivista).

e Sarcina de invdtare: gruparea cartonaselor (care arata diverse
experiente de invatare) in functie de aspectele pe care le au
in comun (criteriile sunt alese de studenti).

* Un alt exemplu de aplicare a tehnicii poate fi gdsit aici: https://www.
cultofpedagogy.com/inductive-learning/.
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Dorina, o fetitd de 5 ani,
se teme sd meargd la
doctor pentru cd, de
céte oria dus-o mama
la doctor, a fost neplacut
pentru ea.

Diana fnvatd ceva nou
foarte usor atunci cand
este pusd in situatia

de a explica ceea ce
afinteles altora sau
atunci cdnd discuté cu
colegii si dezbat diverse
probleme ridicate de
materialul de invatat.

Ca sd invete un concept
nou, Marius are

nevoie sd lege aceasta
informatie de cele

pe care le-a invdtat
anterior.

Miruna invatd pronuntia
corectd a cuvintelorin
limba englezd ascultdnd
pronuntia profesorului si
repetand dupd acesta.

Darius a invdtat despre
proprietatile magnetilor
experimentand cu

ei, explordnd, facand
diverse observatii si
formuldnd o serie de
concluzii.

Ca sd invete la istorie,
Maria subliniaza/
evidentiaza ideile
principale din materialul
deinvdtat, cu o culoare
(sau mai multe).

Ca sd invete un concept
nou, Aura construieste
pentru acesta o
metafora.

Elena este ldudata de
fiecare datd cand isi
face tema pentru acasa.
In scurt timp, a devenit
foarte perseverentd si
constiincioasd in a-si
face temele pentru
acasd.

Pentru a invéta lectia

la geografie, George
face o schemad logicd a
materialului de Tnvétat.

¢ Studentii pot grupa cartonasele in functie de criterii precum:
motivatia intrinsecd/motivatia extrinseca implicatd; gradul
de participare in invatare a celui care invata; etc. Studentii
sunt Incurajati sa grupeze cartonasele dincolo de ce este
evident, sa caute relatii interesante intre exemple.

* Se poate cere studentilor sa revizuiasca grupdrile initiale,
pentru a identifica grupe mai generale, integratoare.
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e In final, pe baza analizei diverselor moduri de grupare, se
va ajunge la urmatoarele concluzii:

— Invitarea este un proces complex, ale cirui mecanisme de pro-
ducere sunt diferite (asociere, repetitie, procesare cognitivd
simpld/complexi etc.).

— A nvdta inseamnd a asimila, a executa si a repeta
(invdtarea behavioristd).

— A invdta inseamnd a intelege, a stapdni informatia, a crea
conexiuni (invditare cognitivistd).

— A invdta inseamnd a explora, a cerceta si a rezolvala con-
strui infelegerea, a construi semnificatii personale (invitare
constructivistd).

Relationarea cu studentii
Interactiunea profesor-student, student-student

Cercetdrile in domeniul educational au demonstrat ca natura si
calitatea relatiilor pe care studentii le au cu profesorii lor joaca un
rol important in motivarea si implicarea studentilor in invétare.
Profesorii eficienti sunt descrisi adesea ca acei profesori care sta-
bilesc cu studentii relatii bazate pe apropiere emotionald, securi-
tate si incredere, care faciliteaza oferirea de suport instrumental,
care formuleaza asteptari inalte pentru studentii lor si care cre-
eazad comunitdti de Invatare in clasa si cultiva un ethos bazat pe
grija si intrajutorare in clasa. Altfel spus, cea mai eficientd sursa
de putere exercitata de profesor in clasa este aceea a referintei,
in care profesorul demonstreaza atentie si grija fata de nevoile
personale si de invatare ale studentilor (Olsen & Nielsen, 2009).

In ceea ce priveste interactiunile din grupul de studenti, aces-
tea sunt numeroase, au loc in contexte foarte variate si au efecte
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330 semnificative asupra rezultatelor academice. Colegii din grup si
relatiile cu acestia se constituie ca factori esentiali ai adaptarii aca-
demice si actioneaza din tripla perspectiva (Ryan & Shin, 2018):

e socializare — colegii sunt agenti socializatori, pot facilita
cunoasterea, intelegerea si insusirea normelor academice;
prin intermediul discutiilor, membrii grupului au oportu-
nitatea de a face schimburi de idei, de a-si provoca reci-
proc perspectivele personale si de a explora din perspective
diferite sarcinile academice; aceste interactiuni determina
aprofundarea invdtarii si conduc la imbunatatirea rezulta-
telor academice;

* suportsocial — colegii pot oferi suport emotional si social;
intr-un mediu colaborativ, de interactiune la nivelul grupu-
lui, membrii impdrtdsesc experiente, oferd incurajare si asi-
gura asistenta atunci cand cineva intampina dificultati; acest
tip de sprijin cultivd capacitatea de rezilienta, motivatia
si un sens al apartenentei individului la grup, toate cu un
impact pozitiv asupra performantei academice;

e statut social — colegii din grup creeazd un context in care
se stabilesc ierarhii si statusuri sociale; interactiunile din-
tre colegi pot influenta imaginea de sine si stima de sine a
individului, dar si sentimentul de apartenenta la grup; in
plus, dinamica de grup poate crea oportunitati de afirmare
ca lider, poate spori capacitdtile de comunicare si incura-
jeaza participarea activa a individului.

Este important ca profesorii sa recunoascd impactul potential
al interactiunilor de la nivelul grupului asupra experientei aca-
demice a studentilor si sd asigure oportunitati de dezvoltare a
unui climat de Invatare pozitiv si incluziv.
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Calitatea climatului educational

In lucrarea sa Invitarea vizibild, John Hattie (2014) descrie carac-
teristicile unui climat optim pentru invtare. In opinia autorului,
climatul optim este acela care produce o atmosferad de incredere
in clasa intre profesor si studenti si intre studentii Insisi.

in opinia autorului citat, un climat de incredere este acela in
care eroarea este acceptata si binevenitd pentru ca ea constituie
un factor-cheie in invatare. Procesul de invatare este rareori unul
linear, ci mai degraba un drum anevoios care necesita efort si
implicare, incercare si eroare (Hattie, 2014). De multe ori, studentii
evitd sd recunoasca greseala sau ezitd sa incerce de teama de a nu
gresi, fie din cauza atitudinii dezaprobatoare a profesorului, fie
din cauza atitudinii de denigrare a colegilor. Eroarea este vazuta,
asadar, de multe ori, ca o sursa de rusine, stres sau chiar umilire.
Cu toate acestea, eroarea are un rol esential in invatare, deoarece
greselile reprezinta o sursa de informatii esentiale care determina
reevaludri cognitive si reconcilieri intre date contradictorii si astfel
construirea unor solutii mai precise si mai durabile (Terada, 2020).
Studentii pot invata cel mai bine din greseli daca sunt dispusi sd le
recunoasca si sd le impartdseasca, or, acest lucru se poate intam-
pla doar daca se simt in sigurantd sa greseasca, altfel spus, daca
in clasa se cultiva o culturd a erorii, un mediu In care se trece de
la 0 atitudine defensiva sau negare in fata erorii la una de deschi-
dere si recunoastere a greselilor in fata grupului (Lemov, 2015).

Un climat in care eroarea este acceptata si privita ca un pas in
invatare se poate obtine prin utilizarea unor strategii eficiente de
management al clasei. Prezentdm cateva dintre aceste strategii,
intr-o prelucrare dupa autorii Y. Terada (2020) si D. Lemov (2021):

e acceptarea faptului cd teama fatd de greseald este reald —

teama de esec este adanc inraddcinatd si, din pdcate, de
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timpuriu cultivata. Teama de a fi perceput ca incapa-
bil poate conduce la sentimente de inadecvare, tensiune
nervoasa, ingrijorare si comiterea altor greseli ulterior. In
momentul activarii centrului fricii din creier, activitatea din
creier legata de rezolvarea de probleme se diminueaza si
astfel scade capacitatea cognitiva necesara in demonstrarea
competentei. Pentru a depdsi teama de eroare, este nevoie
ca profesorul sa-i ajute pe studenti sa identifice gandu-
rile negative, distructive si sa le inlocuiasca cu altele mai
adecvate. De pilda, In momentul in care un student este
ingrijorat ca va comite o greseald (de fata cu ceilalti colegi),
gandurile de genul ,sunt un prost” trebuie inlocuite cu
altele mai adecvate, de tipul ,ma aflu intr-un proces de
invatare, e firesc sd gresesc”.

valorificarea in predare a zonei proximei dezvoltdri — con-
ceperea unor situatii de invatare care fructifica situa-
tii-problema (probleme care nu au singur raspuns corect
si care constituie provocari pentru studenti din punct de
vedere al dificultatii) poate fi o foarte buna modalitate de
a-i ajuta pe acestia sa gestioneze eficient esecul. Cand o
problema este provocatoare, studentii sunt fortati sa evalu-
eze mai multe rdspunsuri posibile, sa exploreze o multitu-
dine de posibilitdti, bazandu-se pe cunostintele anterioare
si fadcand conexiuni Intre situatia noud si ceea ce stiu deja.
A opera in acest context, cu posibilitatea esecului, 1i ajuta
pe studenti sa inteleaga de ce unele solutii nu sunt corecte,
iar altele da, aprofundand in acelasi timp subiectul in cauza.
stimularea pasiunii si a curiozitdtii in invdtare — studiile
arata ca atunci cand este stimulata curiozitatea intrinseca,
un indicator al pasiunii in invatare, creste toleranta unei
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persoane fatd de incertitudine. Pentru ca studentii sa aiba
o atitudine pozitiva in fata greselii, este nevoie ca profe-
sorul sd sondeze interesele studentilor si sd le integreze in
activitate. Trebuie sa ofere o multitudine de optiuni atunci
cand distribuie temele de studiu si traseaza sarcinile de
lucru, pentru a veni in intAmpinarea unei game variate de
interese ale studentilor. Atunci cand studentii lucreaza cu
pasiune pe o tema de care sunt interesati, acceptd mult mai
usor incertitudinea, sunt perseverenti in a cauta solutii si
acceptd mai usor erorile inevitabile de pe parcurs.

modelarea de cdtre profesor a comportamentului in fata
erorii — modul neadecvat in care profesorul sau ceilalti
studenti reactioneaza atunci cand un student greseste
(reactii exagerate, evidentierea si corectarea frecventa a
greselilor, graba de a cduta/oferi un alt rdspuns inainte ca
studentul in cauza sa fi apucat sa-si formuleze un raspuns
in minte) determina frica de a nu gresi, de teama de a nu
fi perceput ca incapabil, nepregatit. Promovarea ideii ca a
gresi este un lucru obisnuit si uneori util conduce la o ati-
tudine mai deschisa fata de eroare si o disponibilitate mai
mare a studentilor de a-si corecta propriile greseli. Pentru
a corecta anumite obiceiuri negative ale studentilor, este
important ca profesorul sa clarifice de la inceput asteptarile
cu privire la reactia pe care studentii ar trebui sa o aiba
atunci cand cineva are dificultati in oferirea unui raspuns.
Atitudinea de incurajare, de sustinere atunci cand un coleg
este In dificultate este o abordare mult mai adecvata pen-
tru calitatea Invatarii, dar si a relatiilor din grup. Pe de alta
parte, daca profesorul lauda si incurajeaza studentii dispusi
sa-si asume riscuri in Invatare si sd infrunte provocarile
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unei sarcini dificile, nu numai ca aceasta atitudine poate fi
modelata, dar in clasa se creeaza sentimentul cd greseala
este fireascd, iar invdtarea presupune sa-ti exprimi ideile
chiar si atunci cand nu esti sigur de raspuns. De asemenea,
pentru a modela atitudinea fatd de eroare, este important
ca profesorul sa se implice aldturi de studenti in rezolvarea
unor situatii-problemd, pentru a le demonstra ca solutiile nu
se obtin intotdeauna de la prima Incercare, ca este nevoie
de efort, incercare si eroare, de analiza demersului intre-
prins pentru a explora modalitati alternative de solutionare.
In egala masura conteaz si atitudinea profesorului fatd
de propriile greseli. Studentii observa daca profesorul res-
pinge, neagd, bagatelizeazd, acceptd, recunoaste sau discuta
atat erorile studentilor, cat si pe cele proprii.

incurajarea gandirii profunde in invdtare — profesorul tre-
buie sa sublinieze cd Invatarea este un proces care necesitd
timp si ca, in etapele initiale, este firesc ca intelegerea sa nu
fie una de profunzime, este firesc ca studentii sa adreseze
intrebari, sa discute despre ideile lor incipiente fara a-si face
griji dacd sunt corecte sau gresite, este firesc sa-si verifice
intelegerea, sa faca greseli, sa-si revizuiasca modurile de
gandire fara perspectiva demoralizantd a esecului, ca apoi
sa-si poatd imbogati perspectivele de analiza si a-si rafina
ideile. A analiza rdspunsurile gresite si a intelege de ce au
fost acestea formulate sunt, in egald mdsura, un exercitiu
important pentru studenti si o sursa de invatare.

notarea doar a aspectelor esentiale din activitatea studentu-
lui — ideea cd orice activitate a studentului trebuie monito-
rizata si notatd este contraproductiva atat pentru student,
cat si pentru profesor. A nota doar anumite sarcini de lucru
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care sunt cele mai relevante, dar si a imparti responsabili-
tatea acordarii de feedback cu studentii (pe baza unor cri-
terii clare) oferd premisa credrii unui climat al invatarii mai
putin stresant, In care studentii se simt incurajati sa experi-
menteze, sa-si asume riscuri intelectuale si sd performeze
la un nivel mai inalt.

Un climat optim pentru invatare poate fi descris si prin Mode-
lul celor 7C ai predirii eficiente, model dezvoltat de organizatia
Tripod si validat prin cercetare de studiul Measures of Effective
Teaching (MET), sustinut si finantat de Fundatia Gates (2010).
Studiile care au folosit cadrul teoretic al Modelului celor 7C ai
predarii eficiente si instrumentele asociate acestuia au demon-
strat cd cele 7 componente ale modelului sunt predictori relevanti
pentru performantele ridicate ale studentilor, motivatia si impli-
carea de nivel ridicat, precum si dezvoltarea unor abilitdti si a
unei mentalitati focalizate pe succes (https://www.tripoded.com/).

Modelul contine 7 factori grupati in 3 dimensiuni esentiale
pentru reusita predarii si invatdrii (,, Tripod’s 7Cs framework of
effective teaching”): A. Suport personal: caldura sufleteasca (care),
consideratie (considerate); B. Suport curricular: captarea atentiei
(captivate), claritate (clarify), consolidare (consolidate); C. Conditii
de invitare: control (classroom management), curiozitate stimulata
(challenge).
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Opt1m1zarea Tnvatarii autoreglate
in vederea succesului academic

Ramona Henter
Universitatea Transilvania din Brasov
e-mail: ramona.henter@unitbv.ro

Autoreglarea in invatare

Autoreglarea in invatare este un concept-umbreld sub care
se afla un numar considerabil de variabile care influenteaza
invatarea, de la strategiile cognitive folosite in invatare la vointa
si motivatia care o sustin. Abordarea Invatarii este una holis-
ticd, oferind un cadru integrator si coerent pentru explicarea
succesului academic si promovarea lui (Panadero, 2017). Pentru
sustinatorii conceptului de autoreglare, invatarea este un proces
in care cel care invata detine controlul asupra intregii activitati
de preluare a informatiilor in propriul sistem conceptual si de
conjugare a lor cu informatiile deja detinute, de la planificarea
actiunii prin alegerea obiectivelor specifice, a strategiilor perso-
nale de Invatare pana la formularea de sensuri noi, detinand in
permanentd controlul asupra intregului proces prin monitoriza-
rea si reglarea propriului comportament de invatare. Desigur,
mediul extern si caracteristicile individuale determina procesele
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interne care sustin invatarea in vederea atingerii obiectivelor pre-
stabilite, prin autoreglarea procesului de invatare (Pintrich, 2000).
Astfel, invatarea autoreglata ofera un cadru conceptual de baza
pentru intelegerea cognitiva impletita cu aspectele motivationale
si emotionale ale invatarii (Panadero, 2017).

Invatarea autoreglata este procesul activ prin care cei care
invata isi stabilesc propriile obiective pentru invatare, isi moni-
torizeaza si regleaza comportamentul de cunoastere si se auto-
motiveaza vizand scopuri proprii intr-un mediu (Pintrich, 2000),
iar autoreglarea este procesul care asigura fundamentul unei
activitdti constiente de invatare. Prin acest proces de autoreglare
sunt mediate relatiile dintre indivizi si mediu si performantele
obtinute, in functie de context. Autoreglarea presupune patru
faze (Pintrich, 2000):

¢ Planificarea activitatilor si stabilirea obiectivelor alaturi de
activarea experientelor anterioare privind sarcina si contextul.

* Monitorizarea activitatii de invatare prin constientizare
metacognitiva.

e Controlul si reglarea aspectelor care tin atat de mediul
intern, cat si de cel extern.

* Reactiile si reflectiile asupra propriei persoane, asupra sar-
cinii si a contextului.

Zimmerman (2000) descrie autoreglarea ca fiind gandurile,
sentimentele si comportamentele auto-generate si adaptate ciclic
pe baza feedbackului produs de rezultatele activitatii desfasurate
in vederea atingerii obiectivelor personale. Cele trei faze ciclice ale
comportamentului de autoreglare sunt: gandirea anticipatoare,
monitorizarea performantei, auto-reflectia.

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



Un alt model al autoreglarii invatarii (Boekaertes, 1999) sustine
cd in urmarirea propriilor obiective, cursantii mobilizeaza o serie
de strategii cognitive, metacognitive si motivationale, care ope-
reaza ierarhic, in partea de jos fiind strategiile cognitive (de tipul
repetitiei si organizarii informatiei si introducerea ei in structu-
rile existente), urmate de strategiile metacognitive, care servesc
la gestionarea si coordonarea strategiilor cognitive prin procese
de planificare, monitorizare, control, evaluare si reflectie, iar in
varf sunt strategiile motivationale, folosite pentru gestionarea
resurselor interne si externe si directionarea lor in vederea atin-
gerii obiectivelor (Guo, 2022).

Anticiparea influenteaza procesul de monitorizare a progre-
sului, care, la randul sdu, influenteaza procesul de auto-reflectie.
Ciclul este finalizat atunci cand reflectia modeleaza gandirea pen-
tru pregatirea proceselor viitoare de invatare (Zimmerman, 2000).

Interventiile psihopedagogice pentru dezvoltarea abilitatilor
autoreglatorii ale studentilor au aratat ca acestea contribuie cu
succes la imbunatatirea performantelor academice, daca sunt con-
ceptualizate corespunzator, iar efectele interventiilor depind de
nivelul de educatie al celor care invatd; de exemplu, programele
care cuprind elemente motivationale si emotionale, precum si cele
care bazate pe aspecte metacognitive sunt mai benefice pentru
studenti decat pentru elevii din clasele mai mici (Panadero, 2017).

Autoreglarea ca proces

Conform modelului lui Pintrich (2000), in cadrul fiecarei faze
a procesului de autoreglare pot fi identificate etape care servesc
drept esafod pentru constructia cunoasterii.

349
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Autoreglarea cognitiei

Identificarea obiectivului de atins determina activarea
cunostintelor anterioare relevante pentru sarcina, cognitive si
metacognitive care vor servi si drept criteriu de monitorizare
si evaluare a activitatii desfasurate. Pe parcursul desfasurarii
activitatii, obiectivele pot fi ajustate sau chiar noi obiective pot fi
stabilite in vederea atingerii performantei estimate sau chiar pen-
tru atingerea unor noi obiective, obiective care servesc la finalul
activitatii drept criterii de evaluare. Obiectivele generale pot fi
specifice sarcinii in desfasurare in termeni de rezultate asteptate
sau pot viza o directie de evolutie care include motivele perso-
nale, cum ar fi obtinerea maiestriei sau performantei iIn domeniu,
bazate pe intelegerea profunda a sarcinii si imbunatatirea proprii-
lor abilitati. Dacd studentul urmadreste obtinerea performantei prin
a fi mai bun decat colegii sai, prin a obtine note mai bune decat
ei, poate incuraja o invatare de suprafata (doar pentru pozitia
in grupa sau pentru a obtine o bursa), fara a urmari intelegerea
profunda a celor invatate (Grajcevci & Shala, 2021).

Angajarea in invatare a unor functii executive eficiente
(capacitati legate de planificare, rezolvare de probleme si auto-
control) este esentiala pentru performanta academicd, de unde
si nevoia de a le dezvolta de timpuriu. Functiile executive au
trei componente de baza: controlul inhibitor, memoria de lucru
si flexibilitatea cognitiva, care contribuie la adaptarea flexibild la
mediu si la angajarea in comportamente directionate catre atin-
gerea obiectivelor, si sunt legate si de aspectele motivationale si
emotionale care sustin implicarea in sarcina (Liao & Chen, 2022).

Cdutarea activa a informatiilor relevante pentru sarcina (sar-
cind cognitivd) sau pentru modul de procesare a continuturilor

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



studiate (sarcind metacognitivd) este parte integranta a proce-
sului de autoreglare, alaturi de constientizarea si monitorizarea
metacognitiva a intregului proces de invatare (Pintrich, 2000).
Metacognitia, constientizarea propriului proces de gandire si abi-
litatea de a monitoriza acest proces, este organizata in experienta
metacognitivd (sentimentele constiente despre propria cognitie
care apar in decursul unei activitati), cunostintele metacognitive
(informatiile despre factorii/variabilele care afecteaza rezultatele
operatiilor cognitive si care pot fi legate de persoand, de sarcina
sau de strategie), obiectivele metacognitive si strategiile metacog-
nitive (Flavel, 1979; Goh, 2008; Henter, 2016). Reflectia cognitiva
si metacognitiva vizeaza permanenta evaluare a performantei ca
bazd pentru deciziile viitoare.

Constientizarea metacognitiva contribuie la invatarea de pro-
funzime si, implicit, la imbunatatirea performantelor prin cele doua
dimensiuni ale sale: cunostintele despre cognitie si reglarea cognitiei
(Henter, 2016). Cunostintele despre cognitie pot fi impartite in
cunostinte declarative (atunci cand cel care invatd stie despre el
insusi ca este bun sau nu la rezolvarea de probleme, de exem-
plu), cunostinte procedurale (studentul stie cum sa rezolve o anu-
mita sarcina sau cum sa abordeze o anumita situatie) si cunostinte
conditionale (studentul este capabil sd analizeze oportunitatea de
a utiliza sau nu o anumita strategie Intr-un context specific), iar
aceste cunostinte se dezvolta odata cu acumularea de experienta,
desi nu intotdeauna sunt cunostinte explicite (Henter, 2016).

In ceea ce priveste reglarea cognitiei, ea presupune planifica-
rea (planificarea actiunilor ce vor fi desfasurate si a strategiilor ce
vor fi folosite), monitorizarea (prin constientizarea nivelului pro-
priu de intelegere a problemei si a solutiei pe parcursul rezolvarii
sarcinii), testarea (prin aplicarea solutiei practice), revizuirea si
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evaluarea strategiilor (strategii atat cognitive, cat si metacognitive,
precum si produsele activitatii) si a obiectivelor (Schraw et al.,
2006). Dintre acestea, monitorizarea propriei activitdti are efecte
asupra intregii activitati desfasurate (Guo, 2022), fiind umbrela
sub care se desfasoara toate celelalte procese reglatorii.

Autoreglarea motivatiei si a stdrilor afective legate
de invdtare

Eficacitatea de sine, credintele personale privind valoarea inde-
plinirii sarcinii si interesul personal pentru continuturile prezen-
tate fac parte dintre strategiile folosite de studenti pentru a-si
controla motivatia si emotiile, iar relevanta sau efectul anticipativ
pozitiv privind implicarea in sarcind sustine performanta (Pin-
trich, 2000; Wigfield & Koenka, 2020).

Atingerea optimului motivational, prin strategii specifice
psihologiei pozitive (Seligman, 2002), stabilirea de recompense
pentru atingerea obiectivelor stabilite sau Incercarea de a face sar-
cinile mai atractive prin cresterea motivatiei extrinseci (Wolters,
1998) sustin succesul academic.

Un nivel ridicat de grit, adica de perseverenta si pasiune pentru
a atinge un obiectiv pe termen lung (Duckworth, 2016), contribuie
in mod decisiv la adaptarea si succesul academic, perseverenta
in depunerea de efort indelungat si consistent pentru a face fata
provocarilor are o contributie majora (Nishikawa et al., 2022).
Totodata, gritul se asociaza cu capacitatile cognitive executorii
si influenteaza nu doar reusita, ci si starea de bine a celui care
invata (Liao & Chen, 2022).

Studiile au analizat si opusul perseverentei, procrastinarea, acel
fenomen ce constd In amanarea realizdrii unei sarcini importante
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siinlocuirea ei cu activitati de mica valoare, situatie care demon-
streaza un esec de autoreglare si poate duce la esecul academic
(Salguero-Pazos & Reyes-de-Cozar, 2023). Cand studentii consi-
dera dobandirea de noi cunostinte ca fiind dificila sau cand tra-
iesc stari de anxietate sau depresie, traiesc o stare de disconfort
si se simt coplesiti, avand tendinta de a amana anumite activitati,
fie prin a nu le incepe deloc sau prin a nu le finaliza sau de a
le inlocui cu altele, uneori inutile. Procrastinarea nu este o pro-
blema de management al timpului, ci mai degraba una de inca-
pacitate de reglare a propriei activitati, asociata cu incapacitatea
de autoreglare emotionala, mai ales in ceea ce priveste emotiile
negative (cum ar fi frica de esec) deoarece activitdtile importante
sunt Inlocuite de unele care ofera o recompensa imediata, con-
tribuind astfel la o stare de bine temporara (Salguero-Pazos &
Reyes-de-Cozar, 2023). Procrastinarea poate fi analizata pe trei
axe: psihologica (legata de autoreglare, stima de sine, motivatie,
perfectionism, anxietate), pedagogica (performanta acade-
mica sau abandon scolar) si personald (un parentaj autoritar)
(Salguero-Pazos & Reyes-de-Cozar, 2023).

Prin opozitie, rezilienta, capacitatea de a reveni la starea de
echilibru interior dupa trecerea printr-o situatie adversa (Mun-
tean & Munteanu, 2011), se asociaza cu un nivel ridicat al starii
de bine si atenueaza efectele negative ale stresului prin stabilirea
unor obiective de viatd si prioritizarea actiunilor necesare pentru
atingerea acestora (Liao & Chen, 2022).

Modul in care studentii atribuie succesul sau esecul actiunilor
lor duce la experimentarea unor emotii precum vina, rusinea,
furia sau mandria, bucuria, iar gestionarea acestor emotii
influenteaza imaginea de sine si motivatia pentru sarcinile vii-
toare. Stilul atributional poate fi modificat prin invdtarea unor
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reactii cognitive, motivationale, afective si comportamentale
(Pintrich, 2000). Modelul invatarii autoreglate a procesarii duale
(Boekaerts, 2011) include starea de bine ca factor determinant
pentru implicarea eficienta in gestionarea propriei invatari.

Autoreglarea comportamentului

Gestionarea propriului comportament de invatare porneste de
la managementul timpului si cuprinde toatd suita de strategii de
studiu si de dozare a efortului depus in functie de sarcind. De ase-
menea, vizeaza abilitatea de a solicita ajutor in cazul in care atin-
gerea obiectivelor este Ingreunata. Automonitorizarea propriului
comportament de invatare presupune identificarea discrepantelor
dintre starea actuala si starea doritd, descrisa prin obiectivele pre-
stabilite, urmatd de actiunile necesare redresarii, facand legatura
dintre intentii si comportamente si intre planificarea actiunii si
controlul asupra ei, prin automonitorizare putandu-se realiza cu
succes schimbarea unui comportament (Guo, 2022).

Reflectia trebuie sa fie prezenta si in aceasta etapd, cen-
trandu-se pe emiterea de judecati cu privire la modul in care au
fost procesate informatiile sau la motivatia cognitiva implicata
in invatare (Pintrich, 2000). Autoevaluarea este o componentd
esentiald a autoregldrii, cautarea feedbackului intern si extern ca
baza a autoreflectiei avand un impact pozitiv asupra performantei
academice (Mendoza & Yan, 2023).

Reglarea contextului

Nu doar motivatia, ci si conditiile externe ale unei situatii pot
declansa sau media comportamentul de invatare al studentilor
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(Salguero-Pazos & Reyes-de-Cozar, 2023). Daca situatia contextu-
ala nu poate fi mereu schimbata astfel incat sa duca la atingerea
obiectivelor propuse, constientizarea si monitorizarea aspectelor
ce tin de ethosul institutiei de Invatamant, precum si schimbarea
perceptiei asupra contextului pot conduce la rezultate diferite.
Una dintre strategiile pe care le pot adopta studentii este negocie-
rea cerintelor sarcinilor pentru a-si usura munca (Pintrich, 2000).

Optimizarea proceselor autoreglatorii

Strategiile autoreglatorii pot fi predate si invatate, iar partici-
parea la un program de acest gen, de abilitare a studentilor prin
dezvoltarea strategiilor aplicate In activitatea de studiu si a celor
de automotivare, le poate intdri increderea in capacitatea lor de
a-si controla succesul (Clearly & Zimmerman, 2004). Un astfel
de program porneste cu o evaluare initiald a strategiilor folosite
de studenti si a motivatiei lor, urmata de dezvoltarea abilitatilor
lor pentru a deveni independenti in invatare, adica sa fie capabili
sa-si ghideze propria activitate de invdtare, sa transforme strategi-
ile ineficiente In unele eficiente si chiar sad-si extinda portofoliul de
strategii. Programul presupune utilizarea unui model social-cog-
nitiv de instruire prin care studentii sa preia strategii de studiu
din diverse surse sociale prin invatare vicarianta si sa le utilizeze
intai sub supraveghere, apoi independent, astfel incat utiliza-
rea lor repetatd, conform modelului ciclic al lui Pintrich (2000),
sa ducd la dezvoltarea abilitatilor lor de autoreglare si, implicit, la
imbunatatirea performantelor lor (Cleary & Zimmerman, 2004).
Studentilor li se oferd astfel posibilitatea de a-si dezvolta abilitdtile
de gestionare a propriului proces de invatare deoarece folosi-
rea strategiilor de autoreglare duce la obtinerea de performante
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ridicate si la 0 adaptare mai usoara la mediul academic atat pen-
tru activitatile fatd-in-fata (Cazan, 2012; Guo, 2022), cat si pentru
invatarea in mediul online (Lee ef al., 2019).

Un rol important in abilitarea pentru autoreglare le revine
profesorilor, care ofera studentilor competentele de baza in acest
domeniu prin modelare (prezintd modul in care gandesc atunci
cand rezolva o problema, iar studentii preiau modelul si il aplica
la sarcinile proprii), iar apoi studentii isi regleaza comportamen-
tul pana la automatizarea strategiilor pentru contexte specifice
(Henter, 2016; Mih, 2010). Astfel, profesorii ar trebui instruiti
pentru a se adapta la munca in sistemul de invatamant si pen-
tru a preda elevilor si studentilor lor strategii eficiente de auto-
reglare a invatdrii; totodatd, prin invatare continud, ar trebui sa
devina experti in invatarea autoreglata, ca baza a pregatirii lor
pedagogice, si sa adapteze aceste strategii nivelului de educatie
la care predau (Panadero, 2017). Desi studentii obtin cele mai
multe beneficii de pe urma aplicarii strategiilor de invatare auto-
reglata, profesorii din invatamantul superior le predau cel mai
putin, ei concentrandu-se pe continuturile stiintifice, iar cei din
invatamantul primar, desi au sanse mai mici de succes, le aplicd
in mod constant (Panadero, 2017).

Instruirea poate fi directa (predarea efectiva a strategiilor
cognitive si metacognitive prin demonstrarea pasilor de urmat)
sau indirecta (folosirea lor in cadrul activitatii didactice de catre
profesor), urmadrind atat obiective academice clasice, cat si unele
privind dezvoltarea capacitatilor autoreglatorii (Heaysman &
Kramarski, 2022).

Totodata, mediul clasei este un factor care poate contribui la
dezvoltarea abilitdtilor autoreglatorii. Profesorii care isi ajuta
elevii sa 1si stabileasca obiective de invatare realiste si stabilesc
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si cai de a le atinge promoveaza nu doar succesul academic, ci
contribuie la starea de bine a celor care invata (Boekaertes, 2011;
Panadero, 2017).

Modul de organizare a instruirii poate influenta stilul de auto-
reglare. In sistemul blended learning, unde invitarea se realizeazi
printr-o combinare a predarii fata-in-fata cu cea sprijinita de teh-
nologie, studentii isi pot organiza mai mult invatarea in functie
de nevoile si obiectivele personale (Nacaroglu & Bektas, 2023).
Mai mult, in modalitatea flipped classroom (unde studentilor 1i se
cere sa pregdteasca o parte a materiei inainte de cursuri si apoi
sa continue Invatarea impreuna cu profesorul in clasa) sprijina
independenta in invatare. Cu cat abilitatile de autoreglare ale
studentilor sunt mai bine dezvoltate, cu atat vor reusi ei mai
bine sa atinga obiectivele setate pentru munca individuala, iar
invatarea va fi una de profunzime. Structura care sustine cel mai
bine aceasta invatare este cea care vizeaza achizitia cunostintelor
si intelegerea lor (primele etape ale taxonomiei lui Bloom) in
mod independent si urmatoarele etape superioare de procesare
a informatiei (de la aplicare la evaluare) sd fie practicate in sala de
clasa, cadrul didactic folosind metode care stimuleaza capacitatile
autoreglatorii ale studentilor (Nacaroglu & Bektas, 2023).

Modelul invatdrii rdsturnate (flipped learning) poate compensa
un program de studiu dificil de urmat, cum ar fi unul care ofera
cursuri dimineata devreme, care poate afecta timpul de somn,
determinand studentii sa manifeste stari negative in timpul pre-
legerilor, ceea ce duce la scdderea increderii in sine In ceea ce
priveste abilitatile de invdtare, iar viteza de invatare este perce-
puta ca fiind mai lenta (Wang & Luo, 2023).
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Optimizarea strategiilor cognitive
folosite in invatare

Participarea la un curs de tipul A invdta si inveti, unde sunt
prezentate strategii de invatare autoreglata, sustine implicarea
in invdtare si angajamentul academic, contribuind la dezvoltarea
unei mentalitati de crestere si la sentimentul de autoeficacitate
ca student si, implicit, 0 mai bund adaptare academica (Wolters
et al., 2023). O mnemotehnica utila pentru situatia in care sunt
urmarite mai multe obiective in acelasi timp sau activitatea este
constituitd din mai multi pasi este lista de verificare, o lista care
oferd indicii metacognitive pentru esafodarea dezvoltarii contro-
lului asupra proceselor cognitive (Henter, 2016).

Strategiile cognitive sunt cele specifice fiecarei discipline in
parte, profesorii studiindu-le in cadrul programelor de formare
pedagogica a cadrelor didactice si bazandu-si in mare parte acti-
vitatea de predare pe ele.

Optimizarea strategiilor metacognitive
folosite in invatare

Constientizarea metacognitiva este cea care contribuie decisiv
la selectarea celor mai eficiente strategii cognitive pentru atingerea
obiectivelor si mai ales la transferul strategiilor intre domenii, fiind
o baza si pentru autoeducatie si invatare pe tot parcursul vietii, ca
raspuns la provocdrile lumii contemporane (OCDE, 2018). Rolul
profesorilor este de a oferi sarcini si oportunitati de invatare pen-
tru ca studentii sa isi construiasca in mod independent propriile
cunostinte metacognitive referitoare la propriile ganduri, actiuni
cognitive si informatii depozitate in memorie (Schraw, 1998) si apoi
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sd le aplice in mod activ si flexibil in situatii concrete de reglare a
propriei activitati de invatare. Prin exprimarea propriilor ganduri
cu voce tare, in timpul rezolvarii unei sarcini, in fata clasei, profe-
sorii ofera studentilor strategiile metacognitive cele mai eficiente
pentru disciplina lor, astfel ca studentii care si le insusesc vor putea
rezolva sarcinile mai repede si cu mai putine greseli, ceea ce duce
la rezultate academice mai bune (Guo, 2022).

Printre strategiile metacognitive eficiente ce pot fi invatate
este generarea de Intrebari de catre studentii insisi si apoi oferi-
rea de raspunsuri ca activitate de monitorizare si reglare a pro-
priei activitati de studiu, punand accentul pe elementele esentiale
ale materialului de studiu (Mills, 2009; Deed, 2009). Formularea
de intrebdri, privind atat continuturile invatate, cat si strategiile
folosite, face apel la constientizarea metacognitiva a dimensiunii
cunostintelor metacognitive si a regldrii metacognitive. De aseme-
nea, intrebarile pot fi adresate la sfarsitul unei activitati pentru a
scoate In evidenta strategiile utilizate si eficienta lor, sub o forma
structurata sau semi-structurata (O’Bryan & Hegelheimer, 2009),
ceea ce le permite studentilor sa identifice cele mai bune strate-
gii. O strategie specifica studiului este lectura critica, studentul
fiind implicat activ in invatare prin luarea de notite sau utilizarea
unui sistem de adnotare, cum ar fi strategia 3-2-1 (Alsamadani,
2011): identificarea a trei idei principale, prezentarea a doua din-
tre cele trei idei si formularea unei intrebari despre textul citit.
In 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 importanta planificdrii (P — Prinde ideea!),
controlului si monitorizarii activitdtii (O — Organizeaza!) pentru
a redacta sarcina (W — Scrie!) si incurajeaza la reflectie chiar in
timpul realizarii sarcinii (Henter, 2016).
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In acord cu modelul ciclic al lui Pintrich (2000), succesul acade-
mic este influentat de capacitatea studentului de a reflecta asupra
activitatii desfasurate in vederea identificdrii strategiilor eficiente
ce vor fi utilizate in urmatoarele sesiuni de invatare. Auto-reflectia
poate fi realizata printr-un jurnal reflexiv in care studentii sa sur-
prindd conceptele nou invatate, procesele mentale dezvoltate sau
ceea ce au trait in timpul invatarii (Pishghadam & Khajavy, 2013).
Pentru profesor, jurnalul reflexiv poate fi o sursa de identificare a
asteptdrilor, dorintelor, dar si nemultumirilor studentilor, pe care
sd se bazeze deciziile didactice privind instruirea in timp ce se
produce o apropiere intre profesor si student, deoarece cel din
urma se simte inteles (Cazan, 2013).

Reflectia, ca proces cognitiv de evaluare a eficacitatii, permite
elevilor sd isi concilieze emotiile negative, sa reduca ruminarea
legata de rezultate slabe si sa se concentreze asupra obiectivelor
viitoare de Invatare, transformand ruminatia in auto-reflectie pro-
ductiva (Mendoza & Yan, 2023). De asemenea, autoobservarea
performantei din momentul respectiv creeaza un spatiu mental
in care indivizii pot face un pas inapoi pentru a evalua daca se
indreapta spre atingerea obiectivelor sau este nevoie sa isi regan-
deascd abordarea cognitiva si comportamentala (Guo, 2022), stra-
tegie specifica constientizdrii metacognitive. Astfel, monitorizarea
performantei si observarea decalajului nu sunt suficiente, sunt
necesare reflectia si analiza situatiei pentru a identifica un nou
tip de abordare a sarcinii fie din punct de vedere al strategiilor
utilizate, initiind remedierea, fie din punct de vedere al ajustdrii
motivationale si emotionale. Printre instrumentele ce pot fi folo-
site pentru a dezvolta abilitatile de auto-reflectie si pentru a spori
avantajele sale sunt listele de verificare, formularea de intrebari
si mai ales jurnalul reflexiv, cu intrebari ce vizeaza strategiile

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



cognitive si metacognitive folosite si mai ales eficienta lor, pre-
cum si alte aspecte care sustin atingerea obiectivelor de invatare.
Aceasta documentare a comportamentelor implicate in invatare
nu doar creste nivelul de constientizare a problemelor aparute,
ci induce reflectia asupra posibilelor mijloace de schimbare a com-
portamentului in directia dorita (Guo, 2022). Mediul de invatare
online necesitd din partea cursantilor bune abilitdti de autoreglare
din cauza volumului mare de continuturi si a perioadei mari de
muncd independentad care solicita planificare si monitorizare a
activitatii proprii, alaturi de alegerea celor mai eficiente strate-
gii cognitive (Zhai et al., 2023). Tehnologiile digitale, cum ar fi
agendele digitale standardizate pentru inregistrarea reflectiilor,
pot fi folosite pentru a face mai atractiva activitatea de reflectie,
mai ales pentru studentii neobisnuiti cu astfel de demersuri
(Guo, 2022). Efectul reflectiei este mai mare atunci cand aceasta
face parte dintr-o interventie mai complexad, ba mai mult, atunci
cand reflectia este interactiva, cum ar fi oferirea de feedback sau
impartasirea experientelor, aceasta favorizeaza invatarea de pro-
funzime (Zhai et al., 2023). Patrunderea digitalizarii in educatie a
deschis calea pentru o abordare din ce in ce mai personalizatd a
invatarii, mai ales prin intermediului feedbackului personalizat
primit de fiecare cursant, poate in timp real, in mediul virtual
(Ingkavara et al., 2022).

Evaluarea sumativa si cea finala reprezinta momente autentice
de reflectie asupra activitatii desfdsurate, cursantii putand reflecta
si la perceptia asupra sarcinii, si la influenta acesteia asupra rezul-
tatelor obtinute si stabilirea acelor metode ce vor fi folosite si in
sarcini viitoare, precum si identificarea metodelor si strategiilor
care s-au dovedit a fi ineficiente pentru a fi eliminate din reper-
toriul individual; aceste judecati evaluative privind activitatea
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de invdtare desfasurata si capacitatea cursantilor de a le traduce
in comportamente productive de invatare contribuie la succesul
academic in sarcinile viitoare (Rakovica et al., 2022).

In plus, feedbackul intern si auto-reflectia sustin atat starea de
bine, cat si succesul academic, in timp ce feedbackul extern este
benefic pentru invatare, indiferent de emotiile resimtite (Men-
doza & Yan, 2023). in plus, atunci cand feedbackul este com-
binat cu indicii legate de aspectele problematice ale activitatii
de invatare sau ale materialului studiat, efectul sau creste si
declanseaza activitati de reflectie si aprofundare a intelegerii
(Wong et al., 2018).

Astfel, reflectia inchide ciclul invatarii autoreglate si permite
initierea unui nou proces ciclic de stabilire a obiectivelor, impli-
care 1n activitate si monitorizarea progresului cu procesele speci-
fice de redresare in caz de nevoie, urmate de feedback si reflectie.

Optimizarea motivatiei si a stdrilor afective
legate de invatare

Autoreglarea intensitatii motivatiei este un predictor pozitiv al
satisfactiei fata de studii si al starii de bine academice, studentii
putand contribui activ la aceste rezultate favorabile prin initierea,
mentinerea si cresterea acelui tip de motivatie care le asigura suc-
cesul; strategiile folosite de acestia pot viza procesele cognitive
sau comportamentele care sustin invatarea (Kryshko et al., 2022).

Un sentiment puternic de autoeficacitate se rasfrange si asupra
capacitatii de autoreglare a motivatiei, cei care invata putand con-
sidera cd isi pot influenta iIn mod intentionat stdrile emotionale si
motivatia pentru a-si atinge obiectivele, avand in vedere propri-
ile asteptari, valoarea atribuitd activitatii desfasurate (Wigfield &
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Eccles, 2000) si costul perceput pentru acea sarcind (Kryshko et al.,
2022). Procesul de autoreglare motivationald este declansat atunci
cand studentii intampina probleme cu motivatia lor actuald,
adicd atunci cand observa la ei insisi, prin monitorizare meta-
cognitiva, cd sunt mai putin dispusi sd se angajeze in sarcina, ca
nivelul de expectanta privind rezultatul scontat este unul inadec-
vat, ca valoarea subiectiva acordata sarcinii nu 1i impinge spre
actiune sau ca perceptia lor privind costurile desfasurarii acelei
activitati sunt prea ridicate (Kryshk et al., 2022). Este firesc ca
studentii sa experimenteze scaderi motivationale in timp, rele-
vate prin constientizarea metacognitivd, ceea ce oferd numeroase
oportunitati de autoreglare a motivatiei, devenind un indicator
subiectiv al starii de bine In mediul academic, deoarece cu cat
studentii reusesc sa isi regleze mai eficient motivatia pentru
invatare, cu atat vor fi mai multumiti de rezultatele lor academice
si vor face apel mai des la strategiile de autoreglare emotionala
(Trautner & Schwinger, 2020). Concret, studentii care simt ca
sunt eficienti in autoreglarea motivatiei vor simti o speranta mai
mare de a obtine succes in activitatea lor, vor acorda sarcinilor o
valoare subiectiva mai mare, fiind in general mai satisfacuti de
continuturile Invatate si de activitatea de invatare in sine. Totusi,
niveluri ridicate ale asteptarilor si o valoare mare alocata sarci-
nii nu compenseaza o perceptie a costurilor ca fiind prea mari
(Kryshko et al., 2022).

Crearea conditiilor de formare si crestere a motivatiei intrinseci
pentru activitatea de invatare contribuie la activizarea (meta-)cog-
nitiva si la activarea proceselor de autoreglare, dar si motivatia
extrinseca poate induce schimbari de comportament si implicare
cognitiva prin angajare mai ridicata in activitatea de studiu for-
mand o baza a realizarii academice (Fleur et al., 2023).
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Procrastinarea este o formad a esecului in autoreglare, care
poate fi combatuta prin practicarea mindfulnessului (Rad et al.,
2023). Procrastinarea academica vizeazd atat comportamentul de
amanare, cat si autoevaluarea acestei Intarzieri, cuprinzand ele-
mente interpersonale si intrapersonale (Cheng et al., 2023). Ama-
narea strategica nu este similard cu procrastinarea, aceasta fiind
o decizie rationald luata pentru a asigura atingerea obiective-
lor. Procrastinarea este un raspuns datorat insuficientei reglari
emotionale — amanarea apare cand oamenii prioritizeaza emotiile
pozitive obtinute pe termen scurt, in detrimentul atingerii obiec-
tivelor mai importante, dar indepartate, pe cand amanarea stra-
tegica este o actiune care poate contribui la atingerea obiectivelor
majore prin prioritizarea sarcinilor. Constientizarea specifica
metacognitiei si mindfulnessului sustine reglarea emotionala
contribuind la controlul emotiilor, analiza gandurilor si orien-
tarea atentiei, putand contribui la o mai buna adaptare acade-
mica prin reducerea anxietatii, a comportamentelor de amanare,
a emotiilor negative si a consecintelor negative percepute asociate
activitatii academice si cresterea emotiilor pozitive si a capacitatii
de a reactiona mai putin negativ la situatiile adverse, prin accepta-
rea experientei ca atare, fira a o judeca (Rad et al., 2023). In mediul
online, procrastinarea poate fi cauzata si de dificultatile tehnice
sau stresul emotional creat de acest mediu; cursantii trebuie sa
depdseasca procesele care le distrag atentia de la activitatea de
invatare si sa faca fatd zgomotului de fundal (Cheng et al., 2023).
Astfel, pentru formator este important sa constientizeze care sunt
motivele Intarzierii si sa ofere strategii specifice fiecdrei situatii.

Mindfulnessul, o componenta principala a psihologiei pozi-
tive, bazat pe capacitatea de a constientiza ceea ce se intampla
in interiorul si exteriorul unei persoane, fara a emite judecati de
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valoare cu privire la cele observate, contribuie la cresterea stdrii
de bine a oamenilor. Un sub-concept este acela de mindfulness
academic, considerat o abilitate esentiald pentru succesul aca-
demic, deoarece le permite studentilor sa devind constienti de
propriile lor abilitati esentiale pentru invatare: gandire critica,
flexibilitate, abilitatea de rezolvare de probleme, capacitatea de
adaptare si interactiune (Essa, 2023).

Mindfulnessul le permite oamenilor sa se concentreze pe
momentul prezent si reduce atentia inutila asupra unor ganduri
sau reactii emotionale care pot genera neliniste sau emotii nega-
tive si in acelasi timp reduce stresul perceput (Zhao, 2022). Alaturi
de mindfulness, optimismul se asociaza pozitiv cu autoreglarea,
probabil pentru ca optimismul creeaza o stare interioard relaxata,
propice pentru studiu; studenti optimisti se stradduiesc sa isi atinga
obiectivele, au incredere 1n ei insisi si in fortele lor, dand dovada
de perseverenta (Zhao, 2022).

Activitatile care provoacd intrarea in starea de flux, stare gene-
ratd de motivarea intrinsecd in care individul este complet absor-
bit de sarcina si experienta in sine aduc satisfactie persoanei, pot
fi realizate cel mai usor la nivel de performanta (Wang & Deme-
rin, 2023). Astfel, identificarea acelor sarcini in care individul
intrd in starea de flux faciliteaza atingerea performantei si prac-
ticarea lor, dar aceasta capacitate este una universala si de aceea
imbundtatirea fluxului dispozitional pentru un domeniu poate
duce la imbunadtatirea fluxului dispozitional si in alte domenii
(Csikszentmihalyi, 1990).

Dimpotrivd, trdirea unor emotii negative, cum ar fi insingura-
rea si consecintele acesteia, de natura fizica si psihicd, poate sca-
dea motivatia academica si increderea in sine, fiind astfel afectata
capacitatea de autoreglare (Zhao, 2022). Totodata, autoreglarea
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depinde si de abilitdtile studentilor de a-si gestiona emotiile,
inteligenta emotionald fiind un factor de protectie impotriva
circumstantelor nefavorabile si sustinand utilizarea acelor strate-
gii pe care individul le gaseste ca fiind eficiente pentru el; studentii
care au un nivel ridicat al inteligentei emotionale se percep ca
tiind automotivati, reflexivi, flexibili, capabili sa faca fata presi-
unii, Increzatori in sine si optimisti, ceea ce ofera un fundament
solid pentru dezvoltarea abilitatilor cognitive si metacognitive
si a acelor comportamente care sustin autoreglarea in invatare.
Incertitudinea in invatare, in doze mari, 1i face pe studenti fie sa
se simta blocati, sa amane implicarea In sarcina si sa nu reuseasca
sd se organizeze pentru a depdsi momentul de incertitudine, fie
1i Incurajeaza sa actioneze proactiv si sa faca apel la acele strate-
gii de autoreglare care vor reduce amenintarea reprezentata de
imprevizibil: cdutarea de informatii, planificarea actiunilor. Nive-
luri inferioare de inteligentd emotionala predispun studentii la
o mai mare vulnerabilitate in fata stresului si incertitudinii, care,
la randul lor, le pot afecta capacitatea de a-si planifica, organiza,
desfasura si autoevalua invatarea (Albani et al., 2023).

Optimizarea comportamentului de invatare

Utilizarea strategiilor descrise mai sus, in acord cu modelele
lui Pintrich si Zimmerman, determind o mai buna gestionare a
intregului comportament de invatare, dar este necesara o per-
manenta automonitorizare in vederea identificarii eventualelor
discrepante dintre starea actuala si cea doritd, stabilitd prin sco-
purile individuale pentru a putea identifica schimbarile ce trebuie
realizate pentru atingerea obiectivelor propuse. Monitorizarea
trebuie urmata de actiuni de redresare ce pot viza schimbari la
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nivelul tuturor strategiilor implicate, de la stabilirea obiectivelor
si planificarea cursului actiunii, la strategiile cognitive si metacog-
nitive utilizate pana la operarea de modificdri in mediul extern,
astfel incat toate elementele implicate sd convearga inspre atin-
gerea obiectivului principal.

O buna adaptare academica si succesul academic depind de
utilizarea strategiilor de autoreglare a invatarii intr-o modali-
tate specificd fiecarui obiectiv urmarit, iar combinarea strategiilor
pentru toate fazele unui ciclu de invatare sustine performanta;
constientizarea importantei folosirii unor astfel de strategii si
mai ales a mecanismului lor de functionare, precum si utilizarea
lor consecventa contribuie la succesul autoregldrii in invatare
(Theobald, 2021; Guo, 2022).

Autoreglarea este un proces proactiv, care antreneaza indivi-
dul in totalitate, pe parcursul intregii activitati desfdsurate. Mai
mult, este un proces care poate si trebuie sa fie predat studentilor
de catre cadre didactice competente in propria lor autoreglare,
care pot folosi tehnologiile moderne pentru a veni in intampinarea
nevoilor celor care invata din perspectiva modului de transmitere
a informatiilor, in timp ce continuturile prezentate sunt sustinute
de cercetarile recente din domeniul invatarii autoreglate.

Componentele procesului de autoreglare se sustin unele pe
celelalte, subliniind necesitatea abordarii acestui proces dintr-o
perspectiva ciclica. Constientizarea metacognitiva surprinde
calitatile celorlalte procese implicate in invatare si contribuie la
identificarea nevoii de dezvoltare a fiecaruia. Constientizarea
nivelului eficacitatii de sine reprezinta un fundament al regla-
rii motivatiei, oferind borne pentru esalonarea obiectivelor de
atins, dar si pentru identificare elementelor de ordin cognitiv ce
trebuie asimilate. Starea de bine in invatare depinde de atingerea
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obiectivelor propuse, iar constientizarea nivelului actual de
evolutie contribuie la stabilirea unor obiective realiste sau la o
esalonare a lor in timp care sd sustind invatarea si satisfactia aso-
ciatd depadsirii dificultatilor de invatare. Odata identificat propriul
potential, poate incepe identificarea tipurilor de motivatie adec-
vate fiecarui context de invatare si reglarea motivatiei, proces
influentabil prin persuasiune, modelare si chiar instructaj direct
(Zimmerman, 2000).

In mediul online, autoreglarea devine si mai importants, pro-
gresul fiind sub controlul studentului, profesorul oferind ghidaj
si monitorizare. In cazul cursurilor tip MOOC (Massive Open
Online Courses — Cursuri deschise publicului larg), cursantul
trebuie sa ia decizii legate de propria activitate de invatare orien-
tata spre atingerea obiectivelor educationale, iar atunci cand este
respectat modelul ciclic cu trei componente al lui Zimmerman,
acestia pot atinge mai usor eficienta si o stare de bine ridicata.
Interventiile privind cresterea nivelului de autoreglare au fost
cele mai eficiente cand s-a intervenit asupra fiecdreia dintre cele
trei componente, astfel incat progresul sa fie atins prin utilizarea
combinata a strategiilor specifice celor trei faze (Wong et al., 2018).

Din punct de vedere emotional, participarea la cursuri online
poate genera insingurare, dar acest fenomen poate fi contracarat
prin oferirea de feedback, ceea ce poate juca un rol important in
crearea unui sentiment de apartenentd la grupul mare de educa-
bili si poate promova o invdtare mai reflexivd; totodata, mediul
online oferd o autonomie mare cursantilor care vor decide singuri
daca sa utilizeze sau nu materialele si instrumentele oferite si in
ce mod o vor face (Wong et al., 2018). Chiar daca metoda blended
learning, unde o parte din activitate este independenta si cealalta
se desfasoara sub indrumarea cadrului didactic, rezolva o parte
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din problema izolarii celui care invatd, strategiile eficiente pentru
prima faza sunt cele specifice invatarii autoreglate. Multiplicarea
fara precedent a surselor de informare online, devenite resurse
in invatare, alaturi de nevoia crescuta de flexibilizare a progra-
mului cursantilor determina si o crestere a nevoii lor de a deveni
eficienti In gestionarea propriei activitati educative. Totodata,
aceastd nevoie de independenta in invatare este dependenta de
gradul de maturizare cognitiva si emotionala a cursantilor, strate-
giile de invatare autoreglatd, desi pot fi invatate din copildrie, se
dovedesc a fi mult mai eficiente la adolescenti sau la cei de varsta
adulta. Mediul de invatare virtual contribuie la adaptarea preda-
rii la nevoile concrete ale cursantilor si la dinamica de grup prin
utilizarea acelor strategii care permit o reflectie deschisa asupra
invatarii si favorizeaza constientizarea metacognitiva a propriei
activitati (Leite et al., 2022).

In epoca noastra, unde invitarea traditionald se imbina cu cea
din mediul virtual, sarcina profesorilor devine una si mai difi-
cila, fiind nevoie nu doar de predarea clasica a continuturilor,
ci de implicare activd a cursantului in invatare, lucru greu de
atins in mediul online; profesorul trebuie sa pregateasca supor-
turi de curs pentru cursurile online diferite fata de cele pentru
orele fata-in-fata si sa ofere instructaj specific fiecarui tip de orga-
nizare a activitatii deoarece materialul didactic si indrumarile
adecvate, personalizate sustin formarea capacitatilor de autore-
glare ale studentilor (Ingkavara et al. 2022). Astfel, invatarea este
personalizatd, ceea ce presupune a oferi cursantilor instructiuni
personalizate si activitati desfdsurate in ritmul lor, contribuind
la intarirea capacitatilor lor de a-si regla si ghida comportamen-
tul de invatare, iar aici surprindem nevoia de a avea profesori

369

Optimizarea invatarii autoreglate in vederea succesului academic



370

care sa gestioneze cursanti cu abilititi si nevoi diverse. In mediul
online, pentru cursuri complet virtuale, dar si pentru cele in sis-
tem blended learning, personalizarea devine mai usor de gestio-
nat de catre profesor, devenind un factor-cheie pentru succesul
academic, deoarece multitudinea de informatii prezentate sub
forme variate si accesibile oricand le transfera puterea de decizie
privind invatarea (Ingkavara ef al., 2022).
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Introducere

Unul dintre factorii adaptarii academice care este tot mai des
analizat In ultima decadd, mai ales sub impactul teoriilor actu-
ale despre dezvoltarea personala si profesionald continud, este
mentoratul. Desi conceptul de mentorat este foarte vechi, daca
ne raportam la prima relatie de acest tip, cea dintre Mentor si
Telemac, definitiile date acestui termen sunt destul de generale
si se centreaza fie pe procesul de mentorat, fie pe diverse roluri
si functii ale mentorului.

De exemplu, Brown si colaboratorii (1999) si Murray (2001) au
definit in linii mari mentoratul ca fiind o relatie individuala intre o
persoand cu experientd si una cu mai putind experienta in scopul
invatarii sau dezvoltarii unor competente specifice. Megginson si
colaboratorii (2006) subliniaza ideea ca mentoratul este ajutorul
acordat de o persoana altei persoane in realizarea unei tranzitii
importante In cunoastere, munca sau gandire.

Alte concepte similare sunt cele de tutorat sau coaching. Ele-
mentul comun al acestor concepte este relatia intre doud sau mai
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multe persoane, dintre care una, cu mai multd experienta intr-un
domeniu, le sprijind, le asista pe celelalte sa se dezvolte. Men-
toratul are unele functii comune cu coachingul si tutoratul, dar
exista si functii specifice care il deosebesc de celelalte procese.
In comparatie cu coachingul, mentoratul presupune, de obicei, o
relatie pe termen destul de lung (sau cel putin la fel de lunga ca si
perioada de formare a beneficiarului), cu o gama larga de obiec-
tive (In functie de obiectivele convenite intre mentor si beneficiar)
si cu accent pe aspectele personale si profesionale.

Chiar dacd in literatura de specialitate dovezile stiintifice pri-
vind impactul mentoratului asupra performantelor academice
nu sunt suficiente, valoarea mentoratului este data de frecventa
utilizdrii lui In practica si de eforturile de legitimare a acestei
activitati la nivel national in tot mai multe tari europene. Vali-
darea practica si teoretica a mentoratului duce la demontarea
miturilor legate de acesta.

Ce este si ce nu este mentoratul?
Mituri” legate de mentorat

Mentorul are puterea de a exercita influenta asupra persoanei
mentorate.

Aceasta preconceptie are la baza ideea ca relatia de mento-
rat este o relatie ierarhicd, in care o persoana cu o experientd
mai vasta si un statut mai inalt (mentorul) o asista pe o alta sa
se dezvolte. In contextul societitii actuale in care invitarea se
produce oriunde si resursele invatarii sunt diverse (colegi, pri-
eteni, cunoscuti, situatii concrete de viata etc.), competentele si
experienta profesionald intr-un domeniu sunt mai semnificative
decat statutul celui care este o resursa de invatare.
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Mentorul este o persoand mai in varstd decat persoana mentorata.

Aceasta este o altd prejudecatd intalnita in mentorat,
intretinuta si de reprezentarea celebra a lui Mentor si Telemac,
care este una dintre primele relatii de mentorat. Desigur ca azi,
intr-o societate globala si diversa precum cea in care trdim, in
care conceptiile asupra surselor invatarii si a agentilor invatarii
s-au schimbat, aceasta prejudecata tinde sa fie demontata. Rea-
litatea de azi confirma faptul ca mentorul poate fi o persoana
tanara, dar care are expertiza Intr-un domeniu si este recunoscuta
pentru competenta sa de a dezvolta o relatie de mentorat auten-
tica. Un exemplu frecvent intalnit este situatia in care persoane
din generatia Z devin mentori pentru persoane din generatia X
sau Y in domeniul inteligentei artificiale, al utilizarii diferitelor
aplicatii sau chiar in dezvoltarea unui stil de invatare bazat pe
utilizarea tehnologiei.

Relatiile de mentorat sunt relatii care infloresc in mod natural.

Un alt mit privind mentoratul este legat de dezvoltarea ,,de
la sine” a relatiei dintre mentor si persona mentoratd, mai ales
in cadrul relatiilor informale de mentorat. Chiar daca, uneori,
relatia de mentorat aduce satisfactii in egala masura tuturor per-
soanelor implicate si pare cd transformarile pozitive apar firesc,
fara efort, de cele mai multe ori, relatia de mentorat, presupune
si momente mai dificile, efort si angajament indelungat pentru
persoanele implicate. Relatia de mentorat, indiferent de natura
sa, formala (in cadrul unei institutii) sau informala, presupune o
anumitd dinamica — de tatonare, apoi de consolidare si chiar de
,,dizolvare” a relatiei. Acest parcurs 1i permite celui mentorat sa
devina el insusi profesionistul care doreste sa fie/un profesionist
conform propriilor aspiratii.
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Mentoratul este o activitate consumatoare de timp.

Intr-adevir, pentru ca efectele pe care le dorim s apara sau
pentru ca obiectivele pe care ni le propunem sa fie atinse, mento-
ratul presupune alocarea unui anumit timp. Acest lucru depinde
insa de o serie de variabile ce tin de activitatea in care se reali-
zeaza mentoratul, de obiectivele pe care ni le propunem si de
calitdtile intrinseci ale persoanelor implicate in relatia de men-
torat. In general, se considera c o relatie de mentorat cu efecte
formative dureaza intre sase luni si cativa ani.

Mentoratul este un proces,,deschis”, fard limite.

Acest mit vizeaza sfera preocupdrilor, discutiilor din cadrul
procesului de mentorat. Sigur cd, de cele mai multe ori, pentru a
avea succes, procesul de mentorat se bazeaza pe o buna cunoastere
a trasaturilor psihologice, a stilului de viata, a motivatiilor per-
soanei mentorate, dar asta nu inseamna cd se pot aborda orice
fel de probleme, fara a stabili o limita de timp. Din contra, chiar
daca se apeleaza si la tehnici , prietenoase”, de intercunoastere,
pentru facilitarea unei interactiuni calde, hranitoare, relatia de
mentorat trebuie sa fie clar circumscrisa unui anumit domeniu
profesional sau unui anumit obiectiv si desfdsuratd intr-o limita
de timp convenitd de cei implicati.

Mentoratul este un proces care se desfdsoard fata-n fata.

Acest mit rezultd din conceptia clasica a mentoratului, in care
persoanele implicate aveau interactiuni exclusiv fata-n fata si
chiar unu la unu. Odata cu evolutia conceptiilor despre forma-
rea profesionala si digitalizarea societdtii, a expansiunii invatarii
online, azi se discuta tot mai frecvent despre un mentorat sincron
sau/si asincron.
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Un alt mit este legat de ideea ca mentoratul este un proces
unidirectional, ca beneficiile procesului de mentorat se rasfrang
asupra beneficiarului si mai putin sau deloc asupra mentorului.
Chiar daca efectele relatiei de mentorat sunt ,,vizibile”, mai ales
in comportamentul celui mentorat, exista beneficii si asupra men-
torului. Acesta isi rafineaza competentele de relationare, comu-
nicare, ghidare cu fiecare relatie de mentorat. De fapt, fiecare
relatie de mentorat se desfasoara intr-un context socio-emotional
unic, cu efecte formative asupra ambilor parteneri. in acest sens,
mentoratul este un proces bilateral cu influente reciproce de la
mentor la persoana mentoratd si invers.

In concluzie, mentoratul azi, in societatea in care existd , un
nou tip de diversitate” (Elmore, 2022), dat de existenta concomi-
tenta pe piata muncii a mai multor generatii cu valori si asteptari
mult diferite, In care Invdtarea se bazeaza mai ales pe experienta
practica si pe utilizarea tehnologiei, devine o activitate necesara
care ajutd la adaptarea persoanei intr-un nou mediu sau o noua
profesie. Caracteristic mentoratului este transferul de valori, prac-
tici, cunostinte, comportamente de la o persoand recunoscuta pen-
tru expertiza sa la o alta/altele, intr-un context si un timp dat, cu
un scop adaptativ, transformativ.

Mentoratul in mediul academic.
Tipuri de mentorat in mediul academic

Mentoratul in invatdamantul superior a fost studiat pentru
prima datd in 1911 de catre facultatea de inginerie de la Uni-
versitatea din Michigan (Johnson, 2002). Cu toate acestea, abia
in 1988 a fost realizatd o cercetare in domeniul educatiei pen-
tru a identifica rolurile si functiile implicate intr-o experienta de
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mentorat si modul in care aceste experiente sunt percepute de
studenti. fncepénd din anul 1990, studiile referitoare la mento-
rat in mediul academic se inmultesc, dar concluziile nu pot fi
generalizate din cauza numadrului mic de subiecti. Totusi, cerce-
tarile sunt importante deoarece subliniaza faptul ca studentii au
o perceptie pozitiva asupra relatiei de mentorat, care ii ajuta sa
se adapteze unui mediu solicitant atat din punct de vedere cog-
nitiv, cat si emotional (Crisp & Cruz, 2009).

In educatie, mentoratul este utilizat in urmatoarele situatii, pentru:

— asprijini invatarea;

— a-i ajuta pe cei cu dificultdti de Invatare pentru a atinge
obiectivele propuse si a Inregistra progres in invatare;

— a sprijini incluziunea;

— aajuta la adaptarea in mediul scolar;

— adezvolta legaturi care sd ajute la construirea sentimentu-
lui de apartenenta la cultura organizatiei scolare din care
face parte persoana.

Mentoratul in mediul academic presupune sprijinirea
studentilor sa isi dezvolte abilitatile si sa identifice resursele
necesare, cum ar fi gestionarea timpului, stabilirea obiectivelor
si gdsirea celor mai potrivite strategii de invatare si dezvoltare.

Sintetizand datele din literatura de specialitate legate de
tipurile de mentorat (Crisp & Cruz, 2009; Megginson et al., 2006;
CEDEFOP, 2013), putem descrie urmatoarele forme de mentorat
care pot fi clasificate dupa mai multe criterii:

- Dupa gradul de organizare/institutionalizare vom deosebi
mentoratul formal (desfasurat intr-o institutie, in care rolul
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de mentor este recunoscut oficial si sunt stabilite si urma-
rite iIn mod explicit obiective de dezvoltare profesionald) si
mentoratul informal (realizat intre prieteni, colegi, nascut in
mod natural dintr-o relatie de ajutorare reciprocad).

- Dupa numarul de participanti in procesul de mentorat,
vom avea mentorat individual (mentor—persoana mento-
ratd) si mentorat in echipd (mentor-un grup de persoane
mentorate).

- Dupad statutul mentorului vom avea mentorat in pereche
sau peer-mentoring (mentorat intre colegi, persoane cu
acelasi statut) si mentorat clasic (o persoana cu experienta
mare si un debutant/expert-novice).

- Dupa locul/mediul de desfasurare al procesului de men-
torat vom identifica mentoratul sincron (fizic/fatd-n fata),
mentoratul asincron (prin intermediul diverselor platforme
de comunicare) si mentoratul mixt (sesiuni de mentorat sin-
cron si asicron).

= Dupa continutul activitdtii/domeniului de mentorat
vom distinge un mentorat general (intalnit in domeniul
educational, atunci cand abordeaza in general domeniul
sub aspectul rolurilor, responsabilitdtilor normelor etc.) si
mentoratul specific (cand sunt abordate probleme specifice,
concrete ale unui domeniu).

Fiecare dintre aceste forme de mentorat are anumite calitati,

dar si vulnerabilitati/riscuri, de aceea este important ca mentorul
sd cunoasca fiecare tip de mentorat si sa adopte cea mai potri-
vita relatie, in functie de contextul in care se afla, caracteristicile
psihologice ale persoanei mentorate, dar si obiectivele pe care le
urmareste In activitatea de mentorat.
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De exemplu, tinand cont de caracteristicile generatiei actu-
ale (generatia Z) — interconectati, intreprinzatori, independenti,
capabili de reinventare, coplesiti, fluizi, cu o mentalitate de
,Jhacker”, dupa cum 1i descrie Elmore (2022) —, mentoratul mixt,
combinat cu cel de grup, pare a fi cel mai adecvat, deoarece se
centreaza pe nevoile acesteia.

Dintre toate aceste forme de mentorat, de interes pentru noi
este mentoratul formal, realizat in mediul academic, care vizeaza
in mod explicit sprijinirea persoanelor nou intrate intr-un dome-
niu pentru a face fata noilor solicitdri.

Dezvoltarea mentoratului in mediul academic a crescut spec-
taculos in ultima decadd, mai ales sub impactul teoriilor privind
invatarea la adulti, care promoveaza ideea construirii sistemului
de concepte si profunzimea intelegerii prin dialog, cum ar fi teoria
invatarii transformative a lui Jack Mezirow (2014) sau invatarea
vizibila a lui John Hattie (2014).

De exemplu, Hattie (2014) considera ca predarea si formarea
devin vizibile pentru participanti, astfel incat acestia sa devina
propriii lor profesori, formatori, ceea ce constituie insusirea de
baza a invatarii continue sau a autoeducarii, precum si a dragos-
tei de a invata (Hattie, 2014). Mentoratul poate fi interpretat ca
un proces in care invatarea devine vizibila pentru studenti, adica
reusesc sa-si stabileascd obiective si sa descopere strategia care 1i
ajuta sa se dezvolte. Acest lucru este posibil daca mentorul, indi-
ferent daca este profesor, un coleg sau o persoana din domeniu,
va , vedea” formarea/invatarea prin ochii celui care ,, debuteaza”
in domeniu si de a reflecta asupra experientei pentru a o integra
intr-un comportament mai eficient.

Aceeasi idee o regdsim si in teoria invatdrii transformatoare a
lui Mezirow, care pune accent pe experientele persoanei implicate
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in procesul de invatare, pe reflectie si, mai ales, pe modul in care se
reuseste integrarea noilor intelesuri care conduc la transformarea
mentalitatilor pentru a le face ,,mai deschise, mai reflexive si mai
capabile de schimbadri afective” (Meziorw, 2014, p. 168). Procesul
transformarii nu este lipsit de dificultati, de dileme, de reveniri
asupra unor idei, de aceea, un rol important il are dialogul, argu-
mentarea punctelor de vedere. Mentoratul poate fi abordat si ca o
experienta transformatoare, care presupune reflectie, autoreflectie si
dialogul autentic cu persoane cu experientd intr-un anumit domeniu.

Tocmai de aceea, mentoratul este prezentat ca un proces dina-
mic, complex, care presupune anumite etape insotite de cele mai
multe ori si de incertitudine, anxietate, prejudecati.

Megginson si colaboratorii sdi (2006) descriu relatia de men-
torat ca pe o relatie complexa cu o dinamica similara etapelor
din viata unui om:

1. Prima etapd, conceptia presupune obtinerea angajamentu-
lui fata de activitatea de mentorat.

2. Etapa 2, nasterea: crearea unei relatii bazate pe o intelegere
comuna a procesului de mentorat, a rolurilor si asteptarilor
fiecdrui partener a relatiei de mentorat pentru stabilirea un
raport sanatos.

3. Etapa 3: Primul an: explorarea dezvoltarii profesionale,
identificarea nevoilor de dezvoltare profesionald, stabilirea
obiectivelor si pregatirea documentelor (ghiduri/sabloane)
care vor fi utilizate pentru restul activitatii de mentorat.

4. Copildria este etapa care presupune dezvoltarea unei intelegeri
comune a stilului mentorului si a eficientei acestuia.

5. Adolescenta se refera la stabilirea obiectivelor specifice si a
directiilor de actiune.
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6. Maturitatea adultd este una dintre cele mai consistente 385
etape, deoarece au loc invatarea si dezvoltarea reciproce.

7. Bdtranetea este etapa in care are loc reflectarea impreuna
asupra a ceea ce a fost realizat prin intermediul relatiei de
mentorat.

8. Moartea presupune realizarea unei incheieri si trecerea mai
departe odata ce obiectivele au fost atinse. Este o etapa care
presupune iesirea din relatie si asumarea responsabilitdtii, a
afirmdrii autonomiei si a creativitatii persoanei mentorate.

9. Renasterea: identificarea nevoilor de colaborare viitoare.

Ceea ce este de remarcat In aceasta descriere a procesului de
mentorat este faptul ¢, prin analogia cu etapele vietii, autorii suge-
reaza dificultatile/riscurile care trebuie asumate atat de mentor, cat si
de persoana mentorata: exista momente cand sunt necesare reveniri,
redefiniri ale obiectivelor, schimbari de directie, reflectii obiective
asupra rezultatelor partiale, asumarea esecurilor si transformarea
lor in ocazii de invdtare. Procesul de mentorat nu poate fi intreg
dacd nu trece prin toate aceste etape, chiar si prin etapa dizolvarii
relatiei, care este un indicator al maturizarii persoanei mentorate.

Aceste etape pot fi sintetizate in 7 pasi ai procesului de mento-
rat (Meggison et al., 2006), valabile in orice tip de relatie mentorala:

1. Identificarea nevoilor — este un prim pas in care rolul
important il detine mentorul, care impreuna cu persoana
mentoratd identifica nevoile de formare.

2. Adunarea dovezilor — presupune analiza si autoanaliza (pe
baza unor dovezi obiective) a comportamentelor /valorilor/
competentelor pe care le detine persoana care urmeaza a
fi mentorata.
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. Motivarea si stabilirea obiectivelor — se stabilesc obiectivele

de comun acord. In aceasta etapd, mentorului ii revine res-
ponsabilitatea de a sustine, de a motiva persoana mento-
rata in formularea obiectivelor si in angajarea atingerii lor.
Planificarea modului de realizare. Este o etapa in care se
lucreaza impreund, mentor—persoana mentoratd, pentru a
identifica cele mai relevante activitati pentru realizarea obiec-
tivelor propuse. Mentorul are rolul de a asista persoana men-
torata si de a o motiva pentru a depune un efort sustinut.

. Crearea situatiilor de aplicare/practicare. In aceasta etapa

conteaza mult modul in care mentorul, bazandu-se pe
cunoasterea persoanei mentorate si pe datele culese din eta-
pele anterioare ale procesului de mentorat, creeaza situatii
de aplicare/invadtare stimulative, relevante pentru formarea
competentelor.

. Observarea si acordarea feedbackului. Observarea comporta-

mentului persoanei mentorate se realizeaza cat mai obiectiv
pe baza unor documente care vor constitui baza discutiilor
pentru acordarea feedbackului.

. Sprijinin caz de esec. Se poate intampla ca multe persoane

sd dobandeasca competente practice de rezolvare a unor
situatii din situatii de esec, mai ales daca mentorul stie sa
gestioneze esecul ca pe o situatie fireasca de invatare.

Un model de mentorat utilizat in mediul academic cu efecte
vizibile asupra dezvoltarii competentelor este peer-tutoring,
care este o strategie academica ce contribuie la satisfacerea
nevoilor academice si sociale complexe ale studentilor de astdzi
(Magolda & Rogers, 1987 cit. in Fantuzzo et al., 1989). Modelul
acesta 1si are raddacinile in teoria invatarii prin cooperare.
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Datoritd colabordrii cu colegii mai mari sau chiar cu colegii din
acelasi an/grupd, studentii de azi, exponenti ai generatiei digi-
talizate, impartasesc cunostinte si moduri de lucru, experiente
personale si profesionale care 1i ajutd sa inteleagd, sd accepte si
sa schimbe practicile de invatare.

Intr-o sinteza a studiilor legate de peer-tutoring in mediul
academic, Fantuzzo si colaboratorii sdi (1989) au evidentiat ca
cei care 1i ,mentorau” pe colegii lor, pe langa faptul ca doban-
deau o intelegere de profunzime a conceptelor, erau si motivati
in mod intrinsec si se percepeau pe ei insisi mai activi decat
colegii lor.

Referindu-se la acest tip de mentorat, Topping (2001) enumera
cateva conditii care trebuie respectate pentru eficienta activitatii.
Acestea vizeaza formularea scopului si a obiectivelor, adaptarea
si selectarea strategiilor/tehnicilor de instruire/metodelor didac-
tice valorificate eficient in contextul educational formal sau non-
formal (Topping, 2001).

Un alt factor care a contribuit la proliferarea mentoratului
in mediul academic il reprezinta dezvoltarea tehnologiei care
schimba semnificativ conceptiile despre invatare si rolul profe-
sorului in livrarea invatarii. Este Intalnit azi mentoratul mixt, in
care, dupa primele intalniri fata-n fatd, sunt desfasurate online
sedinte de analiza, reflectie cu impact transformativ.

Cine sunt mentorii in mediul academic?

In functie de obiectivele urmarite, mentorii pot fi colegii din
anii mai mari, profesorii sau alte persoane cu calitdti, experienta
si competente recunoscute pentru mentorat (consilieri pentru cari-
era sau persoane cu experienta in domeniu).
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Studiile de pana acum subliniaza ideea cd mentoratul in
mediul academic este, fara indoiald, util pentru adaptarea rapida
a studentilor la noul statut, iar peer-mentoringul este una din-
tre cele mai eficiente modalitdti de mentorat. Peer-mentoringul
este benefic mai ales pentru studentii de azi, care sunt mult mai
deschisi spre impartdsirea experientelor, spre comunicarea online
si spre cooperare. Acest lucru 1i ajutd sa se adapteze din punct de
vedere emotional si sa faca fata solicitarilor noului statut.

Totusi, pentru cresterea performantei in invatare, pentru dez-
voltarea strategiilor de autoinstruire, de dezvoltare personala si
profesionald, mentoratul realizat de consilierii de cariera sau per-
soane cu experienta in domeniu este mult mai eficient.

Poate tocmai de aceea una dintre solutiile pe care le propun
universitatile este ca, pe langa consilierii cu experienta din cen-
trele de consiliere a carierei, sa existe si studenti voluntari care
realizeaza activitati de mentorat pentru colegii lor.
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Introducere

Adecvat unor directii de evolutie curriculard, curriculumul
educational s-a dezvoltat pornind de la o juxtapunere a unor
modele sau paradigme pedagogice fie a invatamantului centrat
pe student, fie a invatamantului centrat pe profesor, desi reali-
tatea practica a oferit mult mai multe si complexe variabile in
implementarea curriculumului.

In acest studiu, intentia este de a contribui, prin analiza con-
ceptului si a principiilor teoretice si practice de implementare
a curriculumului centrat pe student, la dezvoltarea domeniu-
lui instruirii centrate pe student, ca premisa a succesului aca-
demic. Premisele teoretice ale studiului sustin ca se poate spori
semnificativ succesul academic al studentilor prin proiecta-
rea unor experiente de invatare autentice, prin considerarea ca
variabila educationalad a nevoilor si intereselor educationale ale
studentilor. Pe de altd parte, identificarea acestor nevoi si interese
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de dezvoltare profesionald ale studentilor sprijina profesorul in
deciziile asupra designului educational.

Delimitari conceptuale.
Caracteristici ale curriculumului centrat pe student

Definirea curriculumului din perspectiva centrarii pe student
se realizeaza avand la baza specificul invatdmantului centrat pe
student. Mai mult de a fi o abordare pedagogica, invatdamantul
centrat pe student este o mentalitate, o cultura care se dezvolta
in interiorul unei institutii de Invatamant superior. Fiind sustinut
de teoriile constructiviste ale invatarii, invatamantul centrat pe
student se defineste prin cateva elemente: inovatie adoptata la
nivel managerial, centrare pe nevoile studentilor si ale profeso-
rilor, eficienta academica si institutionala etc.

Raportat la student, invatamantul centrat pe student
evidentiaza faptul ca studentul este actor al propriei formari,
construita prin valorificarea parcursului scolar anterior. Abor-
dari conceptuale ale invatamantului centrat pe student scot in
prim plan cateva aspecte:

v urmareste formarea si dezvoltarea competentelor stu-
dentilor pe un anumit segment al parcursului universitar,
adecvat setului de achizitii specifice specializdrii universi-
tare (Todorescu, 2009);

v' abordare care permite participarea activa a studentilor la
activitatile educationale si care se conecteaza din punct de
vedere teoretic cu abordarile contemporane: invatare activa,
constructivism, bazandu-se pe obiective predeterminate,
pe activitati de predare si invatare clar definite ca elemente
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curriculare (Katawazai, 2021), promoveaza invdtarea bazata
pe oportunitdti de invatare create de studentul insusi si
reconstructia propriilor cunostinte (Fayezi, 2022);

v" proces de formare a competentelor relevante pentru activita-
tea profesionald, competente care trebuie formate ca urmare a
absolvirii unui traseu academic de catre student (Rusu, 2022);

v/ promoveaza practici de predare care decurg dintr-o viziune
constructivistd a educatiei, procesul de invatare implicand
studentii sa-si construiasca cunoasterea intr-un cadru care
implica discutii intre egali (student-student, student—pro-
fesor) si interactiune sociald (Dunbar & Yadav, 2022);

Curriculumul centrat pe student, definit drept curriculum construc-
tivist, este un design educational care plaseazd studentul in punctul
sau central, pentru formarea profilului de competente in cadrul pro-
gramului de studii universitar ales (Emes & Cleveland-Innes, 2003).
sale in satisfacerea nevoilor studentilor prin diferite modalitdtii de
proiectare, organizare si evaluare (Schreiber, 2017), pentru ca, odatd
cu intrarea in mediul academic, nevoile educationale ale studentu-
lui sufera o puternica transformare (Balas, 2013).

Curriculumul centrat pe student permite studentilor sa parti-
cipe la dezvoltarea propriilor experiente de invatare, astfel incat
sa fie realizate doud obiective esentiale: in primul rand, studentii
vor participa la dezvoltarea curriculumului, prin dezvoltarea
culturii personale in contextul curricular dat; in al doilea rand,
implicarea studentilor asigura dezvoltarea capacitatilor lor de
meta-invatare, oferindu-le oportunitatea de a-si dezvolta abilitati
transferabile (Emes & Cleveland-Innes, 2003). Punctul central este
participarea continua si activa a studentilor la acest proces, care
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incurajeaza abilitatile de invatare pe tot parcursul vietii si are 393
influente profunde asupra nivelului de motivatie al studentilor,
aincrederii in sine, a Invatarii autodirijate (Muzaffar et al., 2019).

Atat constructivismul, cat si instruirea centratd pe student
pledeaza pentru implicarea studentilor in procesul de predare—-
invatare. Ambele abordari sustin schimbarea accentului de la pre-
darea centratd pe continut sau predarea centrata pe profesor la
predarea centrata pe student. In acest sens sunt formulate recoman-
dari pentru constructia demersului educational (Abualhaija, 2019):

— promovarea unui climat organizational si a sistemelor de
sprijin care incurajeaza invatarea centrata pe student;

— dezvoltarea curriculei educationale cu continuturi despre
calitatea in educatie;

— exersarea tehnicilor de predare inovatoare, care promo-
veazd gandirea critica si abilitatile de rezolvare a proble-
melor de catre studenti;

— promovarea metodelor si tehnicilor de invdtare colaborativa;

— considerarea studentului ca agent de schimbare responsabil
pentru atingerea rezultatelor asteptate ale invatarii;

— considerarea profesorului ca partener si facilitator pentru
dezvoltarea studentilor;

— promovarea autonomiei studentului in procesul decizional;

— dezvoltarea angajamentului studentului fata de invatare;

— Incurajarea comportamentelor de cautare, descoperirea
cunostintelor de catre studenti prin eforturi proprii de docu-
mentare, cercetare etc.;

— Incurajarea studentului sa analizeze, sd sintetizeze si sd eva-
lueze continuturile care trebuie invatate, stimuland astfel
gandirea critica.
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394 Construindu-se pe ideea ca studentul reprezinta factorul uman
cel mai important in procesul educational, avand dreptul de a
decide pentru parcursul sdu scolar, caracteristicile curriculumului
centrat pe student sunt (Rusu, 2022; Todorescu, 2009):

— accentul se pune pe invatarea activa, pe implicarea responsa-
bild a studentului in procesul de predare-invatare—evaluare;

— resursele metodologice integrate in procesul educational
vin in beneficiul experientei de invdtare a studentului, pe
un continuum de la metodele traditionale la cele colabo-
rative, sustinand fiecare student in procesul de formare;

— procesul de predare se evidentiaza prin diferitele sale
acceptiuni, nu doar ca transmitere de cunoastere, ci mai
ales ca gestiune a Invatarii, dezvoltare de experiente de
invatare, dobandind un rol esential predarea creativa si
meta-predarea;

— profesorul devine mentor, consilier, tutore care sustine si
consiliaza, oferd suport suplimentar studentului;

— se evidentiaza importanta instruirii diferentiate si persona-
lizate la nivel de continuturi curriculare, sarcini de invatare,
stiluri de invdtare, modalitati de predare si evaluare;

— cunoasterea este un proces etapizat, complex de constructii
si reconstructii permanente ale sistemului de cunostinte,
accentul fiind pus pe activitatile de consiliere, motivare si
orientare personala si/sau profesionald;

— procesul educational se brodeaza pe relatii de cooperare, pe
un parteneriat constructiv, respectul reciproc intre student
si profesor, pe motivarea acestuia;

— outputurile procesului educational se concentreaza pe for-
marea competentei de invatare autonoma si autodirijata prin
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responsabilizarea studentului pentru invatare pe tot parcur-
sul vietii si dezvoltare profesionald; de asemenea, se acorda
atentie dezvoltdrii unor competente transferabile, implicarea
in cercetare, realizare de proiecte, implicarea in situatii reale/
simulate de exercitare a unor roluri profesionale;

— studentul contribuie la propria sa formare si dezvoltare
personala si profesionald printr-o serie de preocupari si
activitati.

Definirea invatamantului sau a curriculumului centrat pe stu-
dent este o actiune complexa, care, adeseori, este complemen-
tara analizei urmatoarelor concepte: predarea centrata pe student,
invdtarea centratd pe student.

Predarea centratd pe student (student-centered teaching) este
o abordare a procesului de predare care are ca premisa construi-
rea unui mediu formativ individualizat si adaptat la nevoile,
abilitatile si interesele studentilor, in care studentii nu mai sunt
receptori pasivi, ci participanti activi la invatare si la construi-
rea propriei cunoasteri. Predarea centrata pe student considera
studentii ca designeri si schimba rolul profesorului de la furni-
zarea de informatii la facilitarea invatarii (Chen & Tsai, 2021).

Desi literatura de specialitate ofera o listd diferita de termeni
care conceptualizeaza predarea centratd pe elev/student — predare
si invitare participativd, pedagogie criticd si/sau emancipatoare (critical
and emancipatory pedagogies), predare centratd pe invdtare, predare
constructivistd, predare bazatd pe competente —, aceasta abordare
este descrisd prin urmatoarele caracteristici:

— construirea unor demersuri didactice care sustin intelegerea
si Invatarea profunda;
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— dezvoltarea unor practici de predare reflexiva;
— interdependenta si respectul reciproc in relatia profesor—
student si promovarea invatarii de la egal la egal.

Calitatea predarii se apreciazd in masura in care poseda calitati
transformatoare, adica produce rezultate vizibile la nivelul pro-
filului de competente al studentilor (Todorescu, 2009).

Actualele studii demonstreaza ca predarea centrata pe profesor
este insuficienta pentru a satisface cerintele unei societati tehnolo-
gice fata de absolventi, dat fiind faptul ca progresele tehnologiei
au afectat progresul mediilor de predare prin integrarea medi-
ilor virtuale in procesul educational. Abordarile conventionale
ale predarii traditionale accentueaza rareori gandirea criticd sau
rezolvarea practicd a problemelor (Chen & Tsai, 2021).

Deosebirea preddrii centrate pe student de predarea centratd pe
continut se realizeaza din perspectiva urmatoarelor variabile: rolul
profesorului in actul de predare (mdsura in care profesorul isi
exercita rolurile pe un continuu de la cel autoritar la cel de facili-
tator), demersul de proiectare didactica (mdsura in care profesorul
stabileste secvente ritmice de predare, invatare si evaluare, stimu-
land interactivitatea acestor procese si flexibilizarea lor in raport
cu obiectivele prestabilite), adaptabilitatea instruirii (masura in
care continuturile si activitatile didactice sunt adaptate nevoilor
de formare ale studentilor si pot fi personalizate unor nevoi de
invatare individuala).

Intr-o activitate de predare centrati pe student, ideile con-
structiviste subliniaza responsabilitatea studentului si rolul de
coaching al profesorului; in plus, studentii ar trebui sa invete
rezolvand situatii problematice si folosind cunostintele ca instru-
ment (Chen & Tsai, 2021).
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Cu referire la performantele elevilor din invatamantul
preuniversitar, sunt prezente rezultate privind impactul predarii
centrate pe elev asupra progresului academic al elevilor in meta-ana-
lize recent realizate de catre Hattie. Acesta demonstreaza cd aceasta
abordare produce efecte pozitive ale predarii (centrate pe elevi) asu-
pra atitudinii lor fata de stiintd, precum si rezultate superioare in
invatarea continutului predat (Hattie, 2014; Hattie & Zierer, 2019).

Ca urmare a identificarii acestor rezultate, studiile evidentiaza
cd profesorul focalizat in predare pe nevoile elevilor are un impact
pozitiv semnificativ asupra succesului lor in plan academic. Cu toate
acestea, sunt evidentiate unele dificultdti de implementare a preda-
rii centrate pe elev determinate, pe de o parte, de stilul de predare
rutinier al unor profesori si lipsa disponibilitdtii acestora de a integra
practici inovative de predare, iar, pe de alta parte, de reticenta/teama
elevilor de a-si asuma responsabilitatea pentru propria invatare.

Invétarea centrati pe student (student-centered learning),
in sens larg, se referd la forme de instruire care oferd studentilor
oportunitati de a-si stabili propriile activitati de invdtare, de a
se implica activ In acestea, de a-si proiecta propriile proiecte de
invatare, de a selecta autonom programele de formare. Teoria
s-a dezvoltat ca opozitie la centrarea pe profesor, care se refera de
obicei la situatiile de Invatare in care profesorul isi exercita con-
trolul asupra programului de instruire (continut, obiective, cand,
unde, cum si In ce ritm se invata).

invé’garea centratd pe student se centreazad pe cunoasterea
prin intelegerea continutului invatat, abordare opusa cunoasterii
prin memorare (Chen & Tsai, 2021), pe implicarea in actul de
invatare, aceasta fiind o relatie profunda a studentilor cu munca
la clasd, care opereaza la nivel cognitiv, afectiv si comportamen-
tal (Fredricks et al., 2004).
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Abordarea diferentiata si personalizatd in invatare creeaza pre-
misele dezvoltarii sinelui academic al studentului, care este asociat
cu: rezultate scolare mai bune, implicarea studentului in actul
invatdrii, dezvoltarea motivatiei intrinseci, a perseverentei in
invdtare, mai ales dupa situatii de esec, stabilirea de obiective care
sa vizeze in principal intelegerea informatiilor, depunerea de efort
sustinut, cdutare de sprijin (Cozolino, 2017). Diferitele abilitati
transferabile (perseverenta, autocontrol, motivatie, rezistenta si
adaptare, creativitate, autoperceptie, autocontrol) si strategiile
metacognitive imbundtdtesc rezultatele studentilor si starea lor de
bine, fiind, totodatd, cel mai bine apreciate de angajatori (Lucas &
Spencer, 2020).

Siin acest caz regdsim o lista diferitd de termeni care conceptu-
alizeazd Invatarea centrata pe elev/student — invdtare centrati pe
competente, invdtare (activad)interactivd, invitare autodirijatd, invitare
transformationald, invitare experientiald, invdtare vizibild —, aborda-
rea fiind descrisa prin cateva trasaturi definitorii:

— invdtarea este , personalizata”, ceea ce inseamna cd abor-
deazad nevoile, interesele, aspiratiile sau mediile culturale
distincte ale fiecarui student;

— Invatarea este activa, pentru cd pune In miscare abilitatile
cognitive ale studentilor, si interactiva, pentru cd se produce
in context social, prin interactiune cu ceilalti;

— studentii progreseaza in educatia lor atunci cand demon-
streaza ca si-au format competentele asteptate, iar aceste
achizitii sunt vizibile si exprima gradul de adaptabilitate
al studentilor la cerintele programului de studii;

— studentii au flexibilitatea de a invata , oricand si oriunde”
(in afara sdlii de clasa traditionale si a scolii, prin programe
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de studiu online /blended sau in perioade netraditionale —
in timpul noptilor, in weekenduri);

— studentilor li se ofera oportunitati de a face alegeri cu pri-
vire la propria invatare si de a contribui la proiectarea
experientelor lor de invatare.

Modele curriculare care promoveaza curriculumul
centrat pe student

Supunand analizei o serie de caracteristici ale dezvoltarii
personalitatii adolescentului, Ioan Neacsu (2019) evidentiaza
necesitatea proiectarii unui curriculum puternic diferentiat,
utilizarea de strategii cognitive, rezolvarea conflictelor dintre
perceptia studentilor asupra unor fenomene si ceea ce se pro-
duce in mod real. Caracteristicile la care autorul face referire sunt:
dezvoltarea unor dimensiuni noi ale Sinelui fizic, moral, intelec-
tual, spiritual al adolescentului, ceea ce ii contureaza identitatea
proprie, dezvoltarea capacitatii adaptative a acestuia la diferite
sarcini si responsabilitati, proiectarea unor obiective vocationale
in ceea ce priveste orientarea profesionald, asumarea unor roluri
si statusuri de naturd personald si profesionald, maturizarea
cognitiv-emotionald si sociald, maturizarea capacitatii de auto-
control cognitiv si emotional la nivel relational (Neacsu, 2019).

Numeroase studii evidentiaza rolul pedagogiei centrate pe
student in dezvoltarea performantelor si abilitatilor studentilor,
cum ar fi invatarea bazata pe proiecte (Guo et al., 2020; Saad &
Zainudin, 2022) si invatarea profesionald (Attard et al., 2022),
punand accent pe colaborarea cu colegii, incurajarea sprijinului
permanent de la egal la egal. Unele dintre acestea demonstreaza
cd implementarea unor practici centrate pe student si care ofera
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acestora oportunitatea de a interactiona cu viata reala contribuie
la dezvoltarea profesionald, prin transferul controlului invatarii
catre studenti si implicarea acestora in grupuri de practicd pro-
fesionala (Dunbar & Yadav, 2022).

Masurand calitatea instruirii prin prisma achizitiilor studen-
tilor, unii autori exprima calitatea actului educational prin urma-
torii indicatori: obiective educationale si sarcini de invatare
provocatoare; demersuri educationale care activeaza cunostintele
anterioare; strategii de predare de calitate (predare reciproca, stra-
tegii metacognitive); discurs legat de continut; sprijin individual
pentru cursanti; feedback pozitiv si constructiv al profesorilor si
colegilor si evaludri formative; abordare constructiva a erorilor si
conceptiilor gresite ale studentilor; climat de sustinere, pozitiv la
clasa (de exempluy, relatii de sprijin profesor—elev, reguli stabilite
de comun acord, cooperare, acceptare si respect); indrumare de
la egal la egal (Hoidn & Klemenc¢ic, 2021).

O radiografie a literaturii pedagogice din ultimii ani ofera o
imagine diversificatd asupra variabilelor educationale care defi-
nesc curriculumul centrat pe student.

Nucleul modelului curricular centrat pe student este cunoasterea
ca actiune sau proces, acordand atentie nevoilor de invatare, de
motivare, de consiliere si de orientare ale studentului. Prin abor-
darea cunoasterii ca proces, demersul curricular se centreaza pe
stimularea gandirii studentilor, pe implicarea lor in realizarea
de proiecte si rezolvarea de probleme reale, practice, inldaturand
astfel lipsa de motivare pentru invatare si formare a studentu-
lui. Reperele esentiale ale acestui model sunt dezvoltarea unui
parteneriat profesor-studenti in vederea orientdrii invatdrii spre
formarea acelor achizitii si competente necesare insertiei socio-
profesionale optime. De asemenea, se impune selectia critica a
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materialelor si resurselor curriculare in stransd legaturd cu spe-
cializarea/programul de studii, cu interesele si capacitatile per-
sonale si profesionale ale studentilor.

Analize similare au postulat urmatoarele elemente esentiale
pentru a dezvolta experiente curriculare bogate pentru studenti
in demersurile educationale (Abualhaija, 2019): trecerea Invatarii
de la o abordare pasiva la una activd, accentuarea invatarii si a
intelegerii profunde a cunoasterii, promovarea responsabilitatilor
studentilor fatd de invatare, stabilirea respectului reciproc intre
studenti si profesor, adoptarea practicilor reflexive in predare
pentru a imbunatati gandirea critica a studentilor, implicarea
decizionald a studentilor in procesele de invatare si predare.

Integrand o dimensiune noud pentru a extrapola conceptele
de predare-invdtare centrate pe student — ecosistemele centrate
pe studenti, ca sisteme de instruire flexibile si interactive, adap-
tate pentru invatdamantul superior, ghidate de politici si strategii
(inter)nationale si institutionale, Sabine Hoidn si Manja Klemenc¢i¢
(2021) definesc cinci elemente fundamentale ale sistemului de
instruire centrat pe student: (1) curriculum, pedagogie si evalu-
are; (2) predare si sprijin pentru invatare; (3) calitatea invatarii
si a predarii; (4) guvernare si administrare; (5) politici si finante.
Printr-un astfel de model curricular se asigurd premisele dezvolta-
rii unor achizitii fundamentale intr-o comunitate de invatare cen-
trata pe student: angajament, intelegere si constientizare critica.

In studiul altor autori, modelul curricular eficient al instruirii
centrate pe student se construieste prin convergenta a 4 factori
(Fayezi, 2022):

— teoria invatdrii (un astfel de model este o particulari-
zare a constructivismului, care sustine rolul esential al
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formabilului in dezvoltarea propriului sistem de cunoastere,
prin interactiune sociald la nivelul grupului educational),

— modelul invatarii (se pune accent pe obiectivele si rezulta-
tele invatarii),

— diversitatea cursantilor (data de parcursul anterior al fieca-
rui student, propria conceptie asupra educatiei si a iInvatarii,
asteptarile si rezultatele previzionate),

— abilitdtile profesorului (centrarea pe student este favorizata
de un proiect curricular bine construit de cdtre profesor,
fiind un produs rezultat in functie de expertiza stiintifica
si metodica a profesorului).

Principiile de proiectare pentru curriculumul
centrat pe student

Plasarea studentului in centrul procesului educational se reali-
zeaza prin recunoasterea autonomiei personale a acestuia in actul
didactic, definita prin parcursul educational anterior de o anumitd
experienta scolard, o expertiza in diferite domenii ale cunoasterii,
anumite interese personale si profesionale, competente transver-
sale pe care tinerii din generatiile actuale le dezvolta.

La nivel practic, programele de studii trebuie sa fie organi-
zate In mod diferit, concentrandu-se pe abilitatile studentilor,
cu precadere pe abilitatile cerute de piata muncii. O asemenea
abordare este posibila pe diferite dimensiuni curriculare: prin
concentrarea pe cursuri optionale care sa flexibilizeze curricula,
pe activitati de grup care sa faciliteze interactiunea sociald,
pe servicii de consiliere diverse care sa faciliteze adaptarea
studentilor la cerintele programului universitar si tranzitia catre
piata muncii.
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Dezvoltarea curriculumului centrat pe student, ca premisa
a asigurarii succesului academic, este posibild prin implemen-
tarea abordarilor constructiviste in procesul educational. Cele
mai multe analize empirice au evidentiat faptul ca 3 aspecte sunt
esentiale pentru a demonstra calitatea instruirii: calitatea preda-
rii, calitatea invatarii si calitatea interactiunilor profesor—student.

In acest sens, principiile de proiectare pentru un curriculum
centrat pe student pot fi abordate din mai multe perspective:

a. Din perspectiva invatarii centrate pe student, curriculumul se
defineste tinand cont de (Burns, 2020; Collins, 2004; Wright, 2011):

personalizarea invatarii: studentii sunt adulti care au stiluri
de invdtare deja definite, invatarea la adulti fiind o relatie
de impartasire de experiente si reflectie asupra acestora;
invatarea se bazeaza pe competente si este sustinuta de
interese personale si/sau profesionale, de atitudini diferite
fata de actul invatarii, de obiective ale Invatarii filtrate de
nevoia de succes academic, personal sau profesional;
studentii sunt parteneri in actul educational, fiind implicati
activ in deciziile institutionale, ca reprezentanti ai structu-
rilor universitare sau ca membri in structuri studentesti (la
nivel curricular, studentii decid asupra curricula scolara
prin alegerea continuturilor/modulelor optionale, selecta-
rea unor trasee de formare specializata etc.);

invatare transformativa, reflexivd, definita ca proces de
schimbare calitativa la nivelul profilului de competente
al studentului in vederea dezvoltarii unor competente noi
adecvate specializarii, inclusiv a competentelor transversale;
autonomie si responsabilitate in actul de invdtare, prin fap-
tul ca este necesara implicarea studentului in experiente
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de invatare in mod autonom, selectia si/sau dezvoltarea
de oportunitati de invdtare, selectia si decizia asupra unor
continuturi ale Invatarii, activitatilor si ritmului invatarii,
alegerea unor metode de invatare adecvate profilului pro-
priu (metode de cercetare—informare-documentare, bazate
pe analizd, sinteza, reflectie, inductie, deductie, observare,
discutie, resurse deschise de invatare, platforme/module
interactive pentru studiul individual etc.);

b. Din perspectiva predarii centrate pe student, dimensiunile
curriculare se definesc prin cateva atribute (Emaliana, 2017;
Madiha & Afifa, 2019):

— predarea se centreaza pe nevoile de invatare reale ale

studentilor si plaseaza ca element central al demersului
didactic obiectivele de invatare ale acestora;

cunoasterea devine o constructie comuna a studentilor si
profesorilor, rolul profesorului fiind de mediator, tutore
care asista si consiliaza studentul in actul de invatare;
predarea este proces reflexiv atat al studentilor, dar si al
profesorilor, care se construieste permanent prin stimula-
rea gandirii critice si creative.
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Repere privind constructiile curriculare
centrate pe student

Centrarea curriculumului pe student produce alternative noi
de constructie curriculara, la nivelul proiectarii curriculare fiind
utile cateva repere:

a. In proiectarea demersului curricular:

A

planificarea unor obiective realiste ale instruirii si a rezul-
tatelor asteptate de la studenti sub forma unor competente
profesionale;

realizarea unui management eficient al timpului didactic,
cu accent pe secventele de instruire practica (practica de
specialitate, practicd in laboratoare simulate, practica in
institutiile profesionale etc.);

reconsiderarea rolurilor profesorului, accentuand rolu-
rile de organizator, consilier, tutore, motivator, creator de
situatii de invatare;

dezvoltarea unui parteneriat real si deschis intre profesori—
studenti, bazat pe empatie, consideratie, incredere si respect
reciproc.

b. In ceea ce priveste ,,centrarea pe student”:

cunoasterea studentilor (al potentialului individual, al inte-
reselor si aptitudinilor, asteptdrilor profesionale si fata de
programul de studii, a unor trasaturi de personalitate, a
stilului de invatare, a experientelor anterioare etc.);
incurajarea studentilor pentru a invata in ritmul propriu,
accesand modalitati de invatare adecvate varstei adulte
(invatare criticd, invatare mediatd, invatare transforma-
toare, invatare bazata pe experienta etc.);
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dezvoltarea stilurilor de invatare bazate pe teoria inteligen-
telor multiple, valorificand potentialul fiecarui student;
incurajarea si implicarea studentilor in activitati educa-
tionale formale si nonformale, in forme flexibile de educatie,
valorificand valoarea pedagogica a tehnologiilor de comu-
nicare si oportunitatile oferite de mediul nonformal si infor-
mal (actiuni de voluntariat, internshipuri etc.).

Flexibilizarea procesului de predare prin:

combinarea stilurilor si strategiilor didactice (strategii
inductive, deductive, transductive, dialectice, ipotetice,
analitice, integrative, descriptive, interpretative etc.);
integrarea unor tehnici de invatare eficienta;

exersarea unor modalitdti de instruire complementare
(munca individuala alternata cu sarcini colaborative;
activitati de grup bazate pe competitie si cooperare);

. Flexibilizarea procesului de invdtare prin:

recurgerea la invatare prin descoperire, conversatia euris-
tica, problematizare, jocul de rol;

integrarea de explicatii, exemple, demonstratii concludente
pentru specializarea studentului si ,rupte din context real”,
dezvoltand principiile invatdrii prin experiente reale;
crearea unor experiente de invatare prin transfer de
informatii, extrapoldri conceptuale si de abilitati;
incurajarea discutiilor intre studenti, in vederea reconstru-
irii ideilor individuale si asigurarii intelegerii.

Flexibilizarea procesului de evaluare prin:

incurajarea studentilor prin feedback suportiv (rdspuns
pozitiv, incurajator, stimulativ);
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— disponibilitatea profesorilor pentru a oferi studentilor con-
siliere permanent pentru asigurarea progresului in achizitii;

— raportarea la standardele de performanta ale programului
de studii.

f. Tn ceea ce priveste suporturile si materialele de invétare pen-

tru studenti:

— realizarea unor materiale de invatare care sa usureze mobi-
litatea internd si externa a studentilor;

— facilitarea accesului la informatii pentru studenti — cursuri
universitare, carti, materiale etc.;

— recomandarea unor surse bibliografice suplimentare de
informare si documentare pentru a stimula invatarea
autonoma.

Concluzii

Curriculumul centrat pe student este considerat cadrul funda-
mental pentru dezvoltarea resursei umane, in contextul in care
piata muncii are nevoie de absolventi capabili sa gaseasca solutii
eficiente la problemele complexe cu care se confrunta si care sunt
permanent provocatoare. Functia invatamantului centrat pe stu-
dent se exercitd in cadrul parteneriatului activ intre mediul uni-
versitar si cel antreprenorial, misiunea mediului academic fiind
aceea de a modela specialisti, dar si oameni care sa dovedeascd un
comportament valoric prin prisma principiilor sociale si morale.

Implementarea optima a curriculumului centrat pe stu-
dent aduce beneficii majore studentilor, ca actori ai procesului
educational. In acest sens, considerdm oportun a sustine si con-
tribui atat teoretic, dar mai ales practic la implementarea unor
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408 modele curriculare centrate pe student. Dintre aceste beneficii,
redam 1n sinteza urmatoarele (Villarroel et al., 2020; Kulakow &
Raufelder, 2020; Katawazai, 2021):

— valorizarea studentilor ca parte integranta a comunitatii
academice, incurajandu-i sa gandeasca pentru ei insisi,
imbunatatind interactiunea intre studenti, studenti si pro-
fesori, stimuland angajamentul lor in diferite sarcini si apre-
ciind eforturile acestora;

— dezvoltarea motivatiei pentru invatare si realizare profe-
sionala: studentii retin mai mult din informatia invatata in
cazul In care acest proces presupune invatare si participare
activa, interactiune in invatare cu altii sau invatandu-se
unii pe ceilalti;

— oferirea de medii de invdtare care favorizeaza emotiile pozi-
tive, dezvoltarea personald si starea de bine a studentilor;

— autonomie si responsabilitate in procesul de educatie si for-
mare, ceea ce le permite sa invete mai eficient, prin munca
in echipa si sd isi impartd sarcinile, faciliteaza abordari cri-
tic-constructive si dezvoltarea de abilitati transferabile;

— centrare pe nevoile studentilor, generate de diversificarea
tipologiilor studentilor (de exemplu, studenti care au job
si au nevoie de programe de educatie flexibile prin stu-
diul part-time, a invatamantului la distanta sau a sistemu-
lui electronic de invatare), de stiluri diferite de invatare
(studenti care studiaza mai eficient cu materiale audiovi-
zuale, altii care studiaza prin metode traditionale etc.);

— favorizarea pregatirii viitorului absolvent pentru integrarea
pe piata muncii, prin dezvoltarea competentelor profesio-
nale specifice specializérii si a abilitatilor transversale. In

A.-M. Cazan, C. Truta, M.M. Stan, C.I. Maican (coord.)



cadrul demersului curricular centrat pe student, acesta isi
va Imbunatati capacitatea de a aplica cunostintele si de a
rezolva problemele cotidiene care sunt apropiate de speci-
alizarea parcursa.
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Acest volum colectiv abordeaza problematica adaptarii din mai

multe perspective, pornind de la teoriile $i modelele explicative

si particularizand-o la diversitatea populatiilor actuale de studenti
(studenti internationali, studenti cu dificultati de invdtare sau studenti
non-traditionali) si la contextul mai amplu al digitalizarii in educatie.

Tn contextul tot mai ridicatelor rate de abandon al studiilor, este nevoie
sd trecem de la teorie la actiune; de aceea, cartea include interventii

si strategii orientate spre sustinerea adaptarii academice. Volumul

a aparut ca raspuns la necesitatea de a prezenta dintr-o perspectiva
multidimensionald un fenomen amplu abordat in studii de cercetare
recente, fenomen care a cdpatat o amploare $i mai mare dupd pandemie,
dar care este insuficient abordat din perspectiva teoretica.
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