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Cuvinte si sintagme cheie: competenta, a invata sa inveti, dificultati de invatare, program de
interventie educationala, model de dezvoltare a competentei de a invata sd inveti, reflectie,

strategii de invatare

Tema lucrdrii se Inscrie intr-o problematicad de actualitate si complexd, cu valente
interdisciplinare, cea a dezvoltarii competentei de a invata sa inveti la elevii cu dificultati de
invatare care se pot manifesta sub diferite forme. Competenta de ,,a invata sa inveti” a fost
identificatd in mai multe contexte ca una dintre competentele de baza pentru succes in
societatea bazata pe cunoastere. (Consiliul European, 2006) Educatia si instruirea trebuie sa
furnizeze mediul de inviatare pentru dezvoltarea acestei competente pentru toti cetitenii,
prin diferite medii de Invatare (formal, non-formal si informal). Ideea de a-1 invéta pe elev sa
invete, astfel incat acesta sd ajunga cat mai putin dependent de controlul extern si mai capabil
de autoinstruire, a impus 1n literatura de specialitate concepte precum cele de invatare
autonoma, strategii cognitive, strategii metacognitive, stil de invatare etc. A invata sa inveti
creste responsabilitatea elevului de a accepta rolul de conducator al propriului proces de
invatare. Organizarea unui mediu pedagogic de sustinere, care sa le permita elevilor sa invete
din greseli, sd-si dezvolte treptat capacitatile de autodirijare, de management al Tnvatarii, de
reflectare asupra propriei invatari, este o conditie esentiala.

Ca design, lucrarea cuprinde doud sectiuni, fiecare dintre ele incluzdnd mai multe
capitole. Prima parte este o analiza a aspectelor teoretico-metodologice ale cercetarii privind
competenta de a invata sa inveti la elevii cu dificultati de invatare, iar cea de-a doua include
un demers de cercetare structurat pe trei paliere specifice etapelor experimentului pedagogic:
(1) o etapa preexperimentala, cu rol constatativ, de identificare a frecventei dificultatilor de
invatare ale elevilor pe dimensiunile cognitiva, metacognitivd si non-cognitiva in contextul
studierii disciplinei Limba si literatura romand; (2) o etapa experimentald, de interventie
formativa, n baza unui program psihopedagogic de dezvoltare a competentei de a nvata sa
inveti la elevii cu dificultati de invatare din clasele a XI-a; (3) o etapa postexperimentala

care a urmarit analiza si interpretarea unor studii de caz si a rezultatelor cercetarii privind



impactul programului de interventie pentru dezvoltarea competentei de a invata sd inveti
asupra diminuarii frecventei dificultatilor scolare.

Partea A. Fundamente teoretice privind competenta de a invita si inveti

Tn capitolul 1. Inviitarea — Perspective teoretice am considerat necesara trecerea in

revista a delimitarilor conceptuale ale invatarii, formelor si factorilor acesteia, precum si a
teoriilor si abordarilor contemporane ale Invatarii care sustin, in conceptia noastra, afirmarea
ideii de a invata sa inveti, a autonomiei in invatarea scolara.

Majoritatea teoriilor invatarii au un element de constanta si anume, modificarea de
comportament rezultatd in urma unei experiente trdite (structuratd educational). Conceptul
de invatare care a fost si continud sa ramana o tema centrala si permanentd pentru psihologie
si stiintele educatiei datoritd complexitatii §i importantei acestui proces pentru evolutia
societitii. Invitarea, in sens larg, este procesul dobdndirii experientei individuale si de
comportare, achizitie de noi competente si noi forme de comportament si presupune fie
dobéandirea unor comportamente noi, fie modificarea celor deja existente, in vederea unei mai
bune adaptari la situatiile noi si tot mai complexe pe care le ridica viata. (Cucos, C., 1998;
Leontiev apud Cosmovici, A., lacob, L., 1999; Bocos, M., 2002) Potrivit acestei viziuni, prin
invdtare nu se acumuleaza doar informatii, ci se formeazd gandirea, sentimentele, vointa,
intreaga personalitate.

Tnvatarea este definita, din perspectiva psihologiei cognitive a informatiei, ca ,,o0 formd
SUperioara de procesare constientd a informatiei prin care organismul reproduce subiectiv
structuri obiective caracteristice ale mediului inconjurator.” (Claus, 1977 apud Cerghit, 1.,
2008) O astfel de invatare — prin procesare de informatii — are intotdeauna un caracter activ,
deoarece angajeaza procese interne profunde si complexe, predominant cognitive, dar si
elemente afectiv-motivationale. Din punct de vedere pedagogic, termenul de invatare
desemneaza un proces de ,,achizitie mnezica, asimilare activd de informatii, formarea de
operatii intelectuale, deprinderi motorii si de atitudini.” (lonescu, M., Radu, 1., 2001) Potrivit
datelor lui J. Piaget s1 R. Gagné procesul de invatare se defineste ca ,,modificare (constructia
si re-constructia) unor structuri psihice (interne), care se exprimd in comportamente sau
prestatii relativ stabile.” (Chis, V., 2005) In limbajul pedagogiei contemporane ,,invitarea
defineste dobandirea de competente” (Chis, V., 2005) intr-unul sau mai multe domenii de
activitate. Din punct de vedere didactic, invdtarea scolara trebuie privita mai ales ca o
»activitate intelectuala si fizica, desfasuratd sistematic, atat in scopul achizitiondrii de
informatii, cét si a formarii de abilitati de dezvoltare continua a personalitétii.” (Ionescu, M.,

2007)



Elevii 1si construiesc o intelegere mai profundd a continuturilor, atunci cand acestia
pot prelua controlul asupra propriei invatari, prin definirea propriilor obiective, monitorizarea
progresului lor, evaluarea si reflectarea asupra gandirii lor, avand incredere in abilitatile lor si
fiind dispusi sa persevereze atunci cind se confrunta cu dificultati. Cunostintele sunt patrunse
cu gandirea, sunt clarificate si intelese, sunt procesate, iar invatarea nu este doar de suprafata,
ci capata consistentd si profunzime, devine una de adancime, de profunzime. (Chis, V., 2005)
Elevii competenti in invatare recurg mult mai des la procesari de adancime si nivel inalt al
gandirii critice, fiind mult mai abili In ceea ce priveste capacitatea de autoreglare a invatarii,
comparativ cu elevii mai putin competenti.

Transformarile interne specifice procesului de invatare sunt, in realitate, procese
psihice cognitive reglatorii si/sau subsisteme psihice ale personalitdtii. Interventia lor in
procesul complex al Tnvatarii are forme de manifestare conditionatd de diverse conditii si
factori. (Cocan, C., 1999 apud Trif, L., Voiculescu, E., 2013)

In cercetarea de fati ne orientim atentia catre teoriile behavioriste, cognitive, socio-
cognitive si constructiviste care presupun angajarea efectiva a celui care invata in producerea
invatarii, concomitent cu diminuarea rolului informativ-instructiv al profesorului. Teoriile
evidentiate prezintd elemente de complementaritate ce argumenteaza utilitatea cunoasterii in
construirea de situatii de invatare adaptate obiectivelor si competentelor urmarite, disciplinei
predate si grupurilor de elevi. Ele aduc contributii practice valoroase la formarea si
dezvoltarea competentelor disciplinare si transferabile.

Tn capitolul 1, studiind literatura de specialitate, au fost identificate mai multe abordiri
contemporane ale invdtdarii dintre care centrarea pe elev este o paradigma educationala de
larg interes care plaseaza elevul in centrul procesului de invatamant. De asemenea, numerosi
autori (Bocos, M., 2002, Ionescu, M., 2003, Bocos, M.-D., 2013 etc.) recunosc valentele
pozitive crescute ale invatarii active si interactive, prin faptul ca elevul este pus in centrul
atentiei, pedagogia activa adera la principiul adaptarii scolii la nevoile elevului, promoveaza o
pedagogie a diversititii, a diferentierii, individualizarii si personalizarii. Invdtarea bazatdi pe
competente se construieste pe un sistem de predare-invitare care in mod constant dezvoltd
autonomia si abilitatea de a Invata sd inveti a elevilor. Spunem cd invdatarea este strategica
atunci cand cel care invatd este constient de procesul invatarii si isi controleazad eforturile in
utilizarea unor deprinderi si strategii particulare. Invifarea reflexivi nu este ceea ce se
intampla cu un elev, este ceea ce face elevul cu ceea ce i1 se intampla. Reflectia 1i ajuta pe elevi
sd lege experiente noi de invatare de cele anterioare, astfel incat ei sa poatd integra aspectele

fara legatura, necunoscute de experientele lor intr-o invatare holistica si cuprinzatoare. (Jordi,
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R., 2011) invitarea reflexiva, in stransa legitura cu predarea reflexiva, include o metodologie
sau un set de metode de predare cu un scop comun, acela de a face elevii constienti de
procesul de Invatare, si prin aceasta, de promovare a invatarii independente si autoreglate si
un angajament activ in procesul de Invatare si imbunatatirea abilitatilor personale si
profesionale.

Tn cel de-al l1-lea capitol - Dezvoltarea competentei de a invita si inveti — cerinti

a_societatii_cunoasterii am prezentat abordarile teoretice existente asupra conceptului de

competentda in dimensiune intensiva si extensiva si a trasaturilor definitorii, Structura
competentei, dimensiunile si deschideri europene si nationale ale competentei de a invata sa
Tnveti in scopul intelegerii necesitatii dezvoltarii acestei competente.

Conceptul de ,,competenti” reprezinta un termen de referintd in dezvoltarea oricarui
program de formare, educational, profesional, in evaluarea produselor si serviciilor, in
explicarea si aprecierea unui registru variat de activitdti sociale, inclusiv in aprecierea
rezultatelor sistemului de invatamant. Analizadnd dimensiunile sale semantice, de multe ori s-
au creat confuzii §i suprapuneri de sens si semnificatie cu privire la definirea competentei.
Fiecare autor are o viziune personald asupra competentei, dar toti sunt de acord asupra
faptului ca termenul competenta este unul polisemantic. Astfel, se pot identifica mai multe
ipostaze ale ,,competentei”:

- instrument al calitatii si performantei in activitatea profesionala, sociala (definirea
unor standarde sau niveluri de performantd care sd masoare efortul anterior de invatare si
formare);

- obiectiv al programelor de formare;

- rezultat al invatarii (output) care pune in evidentd ce poate face o persoana, ca efect
al unui proces anterior de invatare si formare;

- potentialul exprimat sau masura a ceea ce o persoana poate realiza la un moment dat;

- activitate, deci trebuie sa existe un context.

In dimensiune extensivia, \Weinert (1999) distinge sapte moduri in care termenul
competentd este utilizat ca: inteligenta generala, inteligenta orientata spre performantd,
motivatie, combinatie de abilitati cognitive si motivatie care rezultd in actiune, un set de
competente-Cheie sau competente ,,generice” (Everwijn, 1996), un set de ,,metacompetente”,
parte din totalul resurselor umane.

Ca dimensiune intensivia, competentele pot fi vazute ca fiind mai mult decat o
combinare de cunostinte, abilitati si atitudini: aplicarea cu succes a acestora In situatii

practice. Scolile trebuie sa faciliteze elevilor aplicarea practica a cunostintelor, abilitatilor si
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atitudinilor prin plasarea lor in situatii care le vor permite sd opereze si sa interactioneze,
producand rezultate observabile. Asadar, o competentd nu este o simpla suma a cunostintelor,
abilitatilor si atitudinilor: ea este capacitatea dovedita de a le utiliza intr-un context realizand
rezultate. Mai mult, importante devin experientele contextualizate pe care elevii le traiesc, in
sensul ca nu doar contextul in sine poate influenta calitatea manifestarii unei competente, ci si
experientele subiective ale elevilor, determinate de contextul respectiv.

De la lansarea termenului si pand 1n prezent, s-au inregistrat numeroase maniere §i
unghiuri de abordare a conceptului de competenta. Poate ca cea mai temeinica explorare
recentd a conceptului a fost efectuata de catre OCDE in programul DeSeCo. Bazandu-se pe
acest lucru, termenul competentd a fost definit de catre Rychen si Salganik (2003) ca
,abilitatea de a satisface cu succes cerintele complexe intr-un context particular, prin
mobilizarea prerechizitelor psihosociale incluzidnd aspecte cognitive si non-cognitive” si ca
,,structuri mentale interne, in sensul de abilitati, dispozitii sau resurse incorporate in individ,
in interactiune cu o sarcind sau o cerintd specifica lumii reale”. (Hoskins, B., Crick, R. D.,
2008) Performanta competentd sau actiunea eficientd presupune mobilizarea cunostintelor,
abilitatilor cognitive si practice, precum si a componentelor sociale si comportamentale, cum
ar fi atitudinile, emotiile, valorile si motivatiile. O competenta, ca notiune holistica, nu se
reduce, prin urmare, la dimensiunea cognitiva.

Competenta implica complexe integrate de cunostinte, abilitati, capacitati si atitudini,
este capacitatea de actiune eficace fatd de o serie de situatii prin mobilizarea cunostintelor
necesare, in timpul oportun, in scopul identificdrii §i rezolvarii problemelor. Exista
intotdeauna cunostinte subsumate unei competente, dar competenta nu se reduce la acestea.

Din analizele realizate privind problematica pedagogica a competentei, putem observa
ca aborddrile conceptului sunt extrem de variate, unele dintre ele fiind convergente spre
anumite puncte comune, iar altele fiind in bund masura divergente. Autorii mentionati sustin
ca existenta unui consens si a unei definitii unice a competentei este imposibild. De aceea, 0
definire a conceptului de competenta este abordata din perspectiva constructivista, abordare
pentru care nu definifia in sine este importanta ci, important este daca acea definitie s-a
dovedit a fi adecvata si viabila in contextul in care a fost utilizata.

Cu toate acestea, dacd gasirea unui sens comun al notiunii de competenta pare dificila,
unele trasaturi caracteristice reies din ansamblul definitiilor propuse de cercetatori. O
competentd este bazata pe mobilizarea, integrarea, crearea de retele a unei varietdti de
resurse: resurse interne specifice individului, cunostinte, capacitati, abilitati, dar si resurse

externe mobilizabile Tn mediul individului (alte persoane, documente, instrumente, informatii
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etc). Aceastd mobilizare de resurse are loc intr-o anumitd sifuatie datd, cu scopul de a
actiona: competenta este Intr-o situatie cu conditia sa se exercite in diferite circumstante,
printr-un proces de adaptare si nu doar de reproducere de mecanisme.

Legatura intre competenta si capacitatea de transfer este evidenta. ,, Transferul este nu
numai faza terminald a Invatarii, ci are loc, in prezent, pe tot parcursul procesului de invatare.
Pentru a invata, a se forma, cunostintele ar trebui sa fie transferate in permanenta.” (Meirieu,
1996) 1n literatura de specialitate se pot identifica diferite tipuri de transfer, a caror combinare
poate asigura o sporire a capacitatii de transferabilitate a competentelor.

In lucrarile de specialitate se utilizeaza diverse asocieri referitoare la procesul de
formare si dezvoltare a competentei: Invdtarea competentei, exersarea competentei
(Voiculescu, F., 2010), dobandirea, formarea si dezvoltarea competentei. Sintagma
wdezvoltarea competentei” se foloseste cand competenta este dezvoltatd la un nivel oarecare,
cand elevul are cunostintele si abilitatile de baza si se ajunge la nivelurile: moderat, bun,
foarte bun si superior. Este etapa de dezvoltare, perfectionare a competentei.

O competenta nu se dezvolta spontan, ci in timp, dezvoltarea ei este un proces
continuu, deoarece capacitatile care o fundamenteaza se exercitd treptat asupra situatiilor
variate, si aceasta pentru ca aceste capacitdti devin operationale. Cercetarile recente aratd ca
insesi capacitatile s-ar dezvolta chiar mai bine la elevii care s-au confruntat cu situatii clare,
adica ei au avut ocazia de a exersa competentele. Controlul lor pe termen lung se transmite
printr-o invatare a competentelor si cere ca elevul sa fi fost confruntat cu o varietate de
situatii. Competenta este construiti pe baza a diferite dimensiuni ale unei situatii de
invdatare.

In formarea si dezvoltarea unei competente accentul se pune pe dezvoltarea persoaneli,
pe formarea de atitudini, comportamente, capacitati, abilitdti, pe utilizarea cunostintelor,
diversi autori identificand diferite niveluri sau stadii de dezvoltare.

Preocuparea din ce in ce mai intensd pentru centrarea educatiei pe formarea de
competente se justificd prin asteptarile si solicitdrile crescande si diversificate pe care
societatea le are in raport cu scoala. Tn acest context, 0 categorie majord de competente sunt
competentele-cheie. Lista acestora in varianta emisa de Comisia Europeana specifica
competenta de a invata sa Inveti care are caracter transversal si se poate forma in paralel cu
celelalte competente.

Asa cum reiese din analiza documentelor europene, competenta ,,a invata sa inveti”
este abordata ca abilitate de a organiza si de a persevera in activitatea de invatare, in sensul de

a fi capabil sa-ti organizezi singur acest proces, incluzand realizarea unui bun management al
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timpului personal si al informatiei cu care lucrezi, in cazul lucrului in grup, dar si pe cont
propriu. Tn aceasta lucrare optam pentru definitia Uniunii Europene, care sprijind existenta a
trei dimensiuni structurale ale competentei de a invata sa inveti: dimensiunea cognitivd,
dimensiunea metacognitivd si dimensiunea emotionala, motivationald combinate cu mediul
de invatare socio-cultural.

In urma emiterii recomandarilor europene a fost desemnat un grup de experti pentru a
proiecta un cadru de evaluare a competentei de a invata sa inveti (Expert Group set by the
European Network of Policy Makers for the Evaluation of Education Systems, 2006). Cadrul
este bazat pe supozitia ca ,,a invata sa inveti” confine doua dimensiuni: cognitiva si afectiva.
Tn 2008, Centre for Research on Lifelong Learning (CRELL) a publicat un cadru revizuit
pentru mdasurarea competentei de a invdta sd inveti, care este folosit in prezent (Hoskins, B.,
Fredriksson, U., 2008) si in care a fost addugata o noud dimensiune, metacognitia.

Dintre toate competentele de bazd, mai mult sau mai putin posibil de format la nivelul
unei discipline scolare, competenta a invata sa inveti presupune cele mai complexe abordari,
nuantate in functie de specificul fiecarui sistem de invatdmant european.

In Roménia se aplicd toate initiativele europene, acestea regisindu-se mai mult sau
mai putin in elaborarea programelor scolare, a planurilor de invatdmant, a Curriculumului
National - cadru de referintd. Optiunea pentru modelul centrat pe competente este inscrisa n
Legea Educatiei Nationale (2011), iar termenul este utilizat Tn mai multe articole. Cea mai
relevanta semnificatie, in raport cu tema pe care o abordam este ,,Educatia si formarea
profesionald a copiilor, tinerilor si adultilor au ca finalitate principald formarea competentelor,
intelese ca ansamblu multifunctional si transferabil de cunostinte, deprinderi/abilitati si
atitudini...” (art.4) Pe baza redefinirii finalitatilor educatiei din perspectiva dezvoltarii
personale si socio-profesionale, in contextul invatarii de-a lungul intregii vieti, noul Cadru de
referinta al curriculumului national (2012) propune un set de 7 competente generice care
traverseazd toate nivelurile de gcolaritate, sunt corelate cu competentele-cheie si cu alte
tipuri de competente. (Potolea, D., Toma, S., Borzea, A., 2012a)

Sistemul de competente-cheie a reprezentat un element de referinta al planurilor de
invatdmant si a fost inclus ca atare in nota de fundamentare a acestora, unde se apreciaza ca
ariile curriculare sunt compatibile cu cele 8 domenii de competente-cheie stabilite la nivel
european. Competenta de a invata sa inveti este, de asemenea, prezenta in multe programe
scolare, dar profesorii si institutiile de invatamant au nevoie de mai mult Sprijin pentru a
include in mod sistematic aceastd competentd in procesele de predare si de Invatare. Metode

inovatoare precum invatarea bazata pe cercetare, pe reflectie personala etc. pot fi utile in mod
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special pentru persoanele care au avut experiente scolare anterioare negative sau marcate de
esec.

Fiind o competenta de tip transversal, competenta a invata sa Inveti nu poate fi atagata
strict doar unei anumite discipline de studiu din curriculumul pentru nvatamantul
preuniversitar. Astfel, competenta de a invdta sa inveti se dezvoltd fie printr-o abordare de
sine statdatoare, bazatd pe invatarea tehnicilor, metodelor si a strategiilor de studiu,
independenta in raport cu disciplinele traditionale, fie prin infuzarea in abordari
disciplinare sau interdisciplinare, ea contribuind la dezvoltarea celorlalte competente-cheie
si fiind un rezultat al acestora.

Pornind de la concluziile cercetarilor realizate la nivel national privind dezvoltarea
competentei de a invata sa inveti (ISE, 2009) propunem, in prezent, o intensificare a actiunilor
de angajare a elevilor in invatarea independenta, de dezvoltare a capacitatilor de a exprima
intelesuri personale si a crea contexte de invatare personald, de asumare a responsabilitatii
privind planificarea si organizarea propriei invatari, desfasurarea si evaluarea acesteia.

In studiul Limbii si al literaturii roméne nu se poate face abstractic de aceastd
competentd care vizeaza cunostinte, abilitdti, atitudini de tip transversal, pe care aceasta
disciplina le are in vedere in mod implicit.

Analizand diversitatea de definitii ale conceptului de competentd, precum si
acceptiunile date sintagmei ,,a invata sa inveti” si luand 1n considerare definitia competentei

propusa de X. Roegiers, am stabilit urmatoarea definitie a competentei de a invita sa inveti:

Competenta de a inviata si inveti reprezinti un ansamblu integrat de cunostinte,
capacitati, atitudini dezvoltate intr-un context particular intr-o maniera reflexiva si
strategica care include resurse de ordin cognitiv, metacognitiv, non-cognitiv in vederea
implicarii active si interactive in situatii de invatare si in rezolvarea eficientd a sarcinilor

de lucru.

Aspectul pedagogic al ,,cunoasterii” serveste drept punct de plecare in elaborarea
conceptului competentei de a invata sd inveti, specificd domeniului educational, in
formarea/dezvoltarea personalitatii elevului la diferite discipline scolare. Cunoasterea
functionala realizata in cadrul procesului educational parcurge urmatoarele etape: cunoasterea
declarativa, procedurala, strategica. (Bocos, M., 2002) Credem ca acestea sunt importante
pentru elevi pentru a progresa deoarece ii invata ca procesele mentale pot fi utilizate pentru a
obtine mai departe cunostinte declarative, indiferent de situatia de invétare. Cu alte cuvinte,
utilizarea reflectiei metacognitive 1i face constienti de procesul de invatare, in sens general, de

modul cum invatd sd invete si cum sd transfere Invatarea intre contexte.
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in domeniul educatiei, interesul pentru strategiile de invitare a crescut odati cu ideea
competentelor, in fapt, strategiile fiind considerate parte din resursele pe care elevul trebuie sa
le angajeze Tn exercitarea competentelor sale. (Peters si Viola, 2003, Tardif, 2006) Elevii cu
abilitati bine dezvoltate de a gestiona propria Invatare sunt capabili sd-si stabileascd scopuri
de invétare potrivite, sa-si foloseascd cunostintele si abilitatile pentru a-si dirija propria
invatare si sa selecteze strategii potrivite sarcinii.

Diversitatea definitiilor strategiilor de invatare a condus catre diferite clasificari care
se centreazad pe achizitia cunostintelor sau pe stdpanirea strategiilor cognitive si a factorilor
afectivi implicati in invatare. O distinctie este adesea facutd intre strategiile de invatare
cognitive, metacognitive si afective. Aceste strategii includ partea executiva in dobandirea de
cunostinte si competente, partea reglatoare care directioneaza activitatile executive de invatare
si strategii motivational-afective care au ca scop auto-gestionarea emotiilor, activarea si
executia strategiilor proprii de invatare. (Schwinger, Steinmayr si Spinath, 2009)

Conceptul de predare strategica se contureaza, in principal, pe rolul profesorului ca
,model” (cum sd gandesti intr-o anumita sarcind, cum sd aplici strategiile, ce sd faci cand nu
ai alte alternative) si ca ,,mediator” (anticipeaza problemele care pot sd apard in procesul
invatarii, propune solutii de depasire a lor, indruma elevii de la fazele initiale ale Invatarii
pand la Invatarea independentd). Predarea strategicd ,,modeleaza strategiile de invatare
adoptate de elevi si strategiile de motivare superioara intrinseca pentru dobandirea progresiva
a unei cunoasteri tot mai complexe.” (Bocos, M., Stan, C., Manea, A. D., 2008) Ceea ce este
poate mai important este recunoasterea ca elevii nu au nevoie doar de a obtine cunostinte si a
folosi un numar de strategii, ei au nevoie si de a deveni constienti de unde, cand si de ce astfel
de strategii ar putea fi utilizate si de a experimenta si evalua impactul strategiilor asupra
propriilor lor stiluri individuale.

Cercetdrile In domeniul dificultatilor de invatare sunt in prezent foarte numeroase si
dovedesc ca acesti elevi au adesea esecuri, intrucat nu cunosc strategiile potrivite de invatare.
Ei prezintd strategii cognitive si metacognitive neadaptate si Incearca sd-si compenseze
dificultatile, suprautilizandu-le pe cele care le sunt mai familiare. (Saint-Laurent si colab.,
1995, apud Vianin, P., 2011) Utilizarea limitata sau ineficienta a strategiei si lipsa de transfer
a strategiilor la situatii noi sunt alte caracteristici importante ale elevilor cu dificultati de
invatare. (Fuchs si al, 2003; Wong, 1994) Ei esueaza in anagajarea autoreglata a activitatilor
mentale (planificare, monitorizare, control, reglare, reflectie) si constientizeaza prea putin
importanta si necesitatea utilizarii strategiilor pentru posibilele sarcini date. (Reid, R.,
Lienemann, T.O., 2006)



n capitolul al I11-lea. Dificultitile de inviitare — abordare multidisciplinari sunt

consemnate diverse definitii ale fenomenului dificultatilor de invatare, definitii elaborate din
diferite perspective. Nu s-a ajuns la o definitic unanim recunoscuta datoritd complexitatii sale,
astfel incat de-a lungul timpului s-au stabilit mai multe semnificatii ale termenului: dificultati
de invatare intelese ca piedici, bariere, probleme pe care le intdmpina elevii in invatarea
scolara, dificultati de invatare intelese ca dizabilitati sau dificultati specifice de invatare.
(Ungureanu, D., 1998, Vrasmas, E., 2007, Kelemen, G., 2007, Mogonea, R., 2010 etc.) Tot in
literatura de specialitate sunt propuse variate abordari ale dificultatilor de invatare:
unilaterala, in functie de disciplina pe care se axeaza (psihologica, pedagogica,
psihopedagogica, socioeducationald) si interdisciplinara, noncategoriald, integrativa. Fiecare
perspectiva pune accent pe anumiti factori care scot in evidenta diversitatea interpretarilor, dar
si necesitatea unei abordari complexe a dificultatilor de invatare. O sinteza a acestor abordari
ofera oportunitatea cunoasterii mai profunde a problemelor de invatare si cautarea unor solutii
eficiente. (Vrasmas, E., 2007)

Aria de cuprindere cat si definirea acestui concept sunt in continuare aspecte
controversate. Dificultatile de invatare sunt prezentate ca facand parte dintre factorii
individuali determinanti ai insuccesului scolar (Ghergut, A., 2005; Cocorada, E., 2009).
Studiile de specialitate (Weinfeld, R., Barnes-Robinson, L., Jeweler, S., Roffman Shevitz, B.,
2006; Winebrenner, S., 2006), cat si experienta noastrd didactica remarca existenta unui grup
particular de adolescenti dificil de identificat. Ei par a fi elevi obisnuiti, dar nivelul mediu de
performantd la care se afla se datoreaza abilitatilor reduse de invatare, mascandu-si astfel
dificultdtile de invatare.

Elevii cu dificultati de invatare au tendinta de a fi inclusi intr-una din cele trei posibile
subgrupuri: (Westwood, P., 2011)

1. elevi cu dificultati de invatare generale;

2. elevi cu dizabilitati de invatare specifice;

3. elevi cu dizabilitati de invatare non-verbale.

Elevii cu dificultati de invatare generale reprezintad cel mai mare grup, existd mult mai
putini elevi cu dificultati de invatare specifice, si incd mai putini cu dificultati non-verbale.
Caracteristicile de invatare din aceste trei subgrupuri sunt destul de diferite, dar toate au un
comun nevoia de predare sistematica si directd. (Rose, J., 2009; Wheldall, K., 2009 apud
Westwood, P., 2011) Elevii in situatii de risc scolar, cu subrealizare scolara sunt incadrati, in
literatura de specialitate, in categoria elevilor cu dificultiti de Invatare generale sau

nespecifice, existdnd pericolul ca acestia sa ramana neobservati sau sa nu existe cadrul
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proprice de organizare care sa le permitd desfasurarea unor activitati de ameliorare, remediere
adecvate, favorizand, astfel, aparitia esecului si abandonului scolar.

In lucrarea de fati, ne raportim la dificultiitile de invitare induse ale elevilor care
sunt distincte de deficientele mintale, caracterizand copiii din sfera ,,normalitatii”, normalitate
privita cel putin din punctul unui coeficient de inteligenta situat cel putin in zona liminala sau
medie. Dificultatile de invétare pot fi pasagere, temporale si nu sunt legate de inteligenta
elevului. Ele se manifesta printr-o Tntarziere, un dezechilibru punctual in invatare. Elevii cu
dificultati de invatare au adesea, indiferent de varsta, performante scolare scdzute datorita
nefolosirii sau utilizarii slabe a strategiilor eficiente de Invatare comparativ cu cei care reusesc
sa atinga performantele cerute de institutiile scolare. Motivul pentru care ne-am orientat catre
aceasta categorie de subiecti este ca elevul cu dificultati de invatare poate fi recuperat in
totalitate in urma unei interventii psihopedagogice adecvate, comparativ cu deficientul mintal
tipic, In cazul caruia prognosticul are un grad mai mare de relativitate. Trebuie subliniat ca
dificultatile de invatare sunt insotite adesea si de dificultati emotionale si motivationale.

Consideram ca una dintre preocuparile cadrelor didactice pentru a-i ajuta pe elevii in
dificultate ar putea fi exersarea unor strategii eficiente de invatare, care sa permitd elevilor
utilizarea lor pe viitor si in alte contexte de invatare. Profesorii pot interveni asupra acestor
aspecte, prin crearea unor oportunititi de invatare eficientd care sd stimuleze capacitatile
reflexive ale elevilor, sd valorifice strategiile metacognitive prin predarea lor explicitd in
contexte particulare diverse si prin sustinerea aplicarii, interiorizarii si transferului lor de catre
cei care Invatd, diminuand astfel considerabil efectele negative ale dificultdtilor in campul
scolar.

Ideea de deficit (Peterson, J.M., Hittie, M.M., 2010 apud Westwood, P., 2011)
evidentiaza, cel putin, cd existd anumite zone de dificultate, care trebuie sd fie luate in
considerare in planificarea si desfasurarea activitdtilor scolare. Mai degraba decat
concentrarea exclusiv asupra deficitelor, este, de obicei, mult mai eficient sia se examineze
factori exterior elevului, cum ar fi calitatea si tipul de instruire, asteptarile profesorilor,
relevanta curriculumului, mediul clasei, dinamica interpersonald in grupul scolar si relatia cu
profesorul. Acesti factori sunt mult mai predispusi la modificare decat sunt factorii interni ai
elevului sau din familia ori cultura sa. Incercarea de a identifica cele mai bune modalititi de a
ajuta un elev cu dificultdti de invatare implica gasirea celor mai semnificativi factori, care
trebuie sa fie abordati, oferindu-le elevilor o instruire de 1nalta calitate. Predarea de acest tip
implica, de obicei, o prezentare clard a informatiilor, abilitatilor si strategiilor de catre

profesor, predarea explicita, directd, angajamentul activ al elevilor, practica ghidatd cu
11



feedback, practica independentd si revizuiri frecvente. (Bellert, A., 2009; Wendling, B.J.,
Mather, N., 2009 apud Westwood, P., 2011).

Literatura de specialitate abunda de clasificari ale domeniului in cauza, mai mult sau
mai putin adecvate. Clasificarea, de conceptie proprie, pe care o propunem in aceasta lucrare
diferentiazd urmatoarele categorii de dificultati de invatare in functie de dimensiunea afectata:

1. dificultati de invatare circumscrise domeniului cognitiv: (de exemplu, existenta
unor limite ale gandirii, experientd cognitiva redusd, aptitudini verbale slabe,
reflectie cognitiva redusa etc.);

2. dificultati de invatare circumscrise domeniului metacognitiv: (de exemplu, slaba
congtientizare a obiectivelor si cerintelor unei sarcini de Invatare, a abilitatilor,
strategiilor de invatare, capacitate redusd de anticipare a pasilor de parcurs, de
monitorizare a planului de actiune, distribuirea nediferentiatd a resurselor,
capacitate redusa de reglare metacognitiva a invatarii etc.);

3. dificultati de invatare circumscrise domeniului non-cognitiv: (de exemplu,
submotivare, timiditate, negativism, lipsd de perseverentd, instabilitate afectiva
etc.).

O alta clasificare pe care am formulat-o, in functie de persistenta in timp a

problemei/clasei de probleme cu care se confrunta elevul, diferentiaza:

a. dificultati de invatare temporare, care pot aparea intr-un anumit moment al activitatii
la orice elev 1n raport cu o anumita situatie-problema, sarcina etc.;

b. dificultati de invatare persistente, exprima neconcordanta dintre potentialul educativ
al elevului si rezultatele scolare nesatisfacatoare datorate factorilor individuali, sociali,
familiali, care dureaza in timp si conduc, uneori, la insucces scolar;

c. dificultati de invatare definitive, specifice acelor elevi care prezinta deficiente fizice,
senzoriale, intelectuale etc. care necesita nu doar interventii specifice la nivelul
procesului de Invatamant, ci si activitati terapeutice si compensatorii concrete.
Activitatea educativd efectiva a cadrului didactic practician, care isi propune sa

sprijine demersurile intreprinse de elevul cu dificultati de invatare sa le depaseasca si sa le
inlature este proiectatd in strictd dependentd de caracteristicile dificultatilor respective si de
contextul pedagogic in care ele se manifesta.

Anne-Marie Doly (2000, 2002 apud Mih, C., 2010) si alti cercetatori afirma ca
ineficienta eforturilor elevilor cu dificultati de invatare trebuie relationatd cu o deficientd de
tip metacognitiv, mai mult decéat una de tip cognitiv. Ei au cunostinte si competente formate,

dar nu stiu sa le foloseasca, nici sa utilizeze transferul, aceastd ineficientd fiind atribuitd, in
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primul rand faptului ca acesti elevi nu stiu ceea ce stiu. Dificultatile elevilor in intelegerea
lecturii pot fi atribuite unor factori diferiti. Uneori, dificultatile sunt cauzate de o lipsd de
fluentd in recunoasterea cuvintelor-cheie. Cu toate acestea, multi elevi se confruntd cu
dificultati de intelegere a ceea ce citesc, in ciuda fluentei in citirea orala, datoritd problemelor
de procesare cognitiva, inclusiv limitari ale memoriei de lucru, deficite de procesare lexicala,
realizarea de inferente neadecvate si monitorizarea slabei intelegeri. Alte motive pot include
un vocabular limitat, participarea cu dificultate la explicitarea sensurilor textului, la
identificarea ideilor principale si lipsa de conexiune a informatiilor noi cu fapte cunoscute
anterior.

Cronicizarea unor dificultati de invatare constituie premisd esentiala pentru aparitia
altor dificultati, nu numai pentru aceeasi disciplina (dificultati de invatare particularizate), ci
chiar si pentru aceeasi arie curriculara si pentru celelalte arii curriculare (si, deci, celelalte
discipline din planul de Tnvatamant).

Mai multi autori in domeniu au realizat studii de cercetare pentru a descoperi care
metode de lucru sunt cele mai eficiente pentru elevii cu probleme de invatare (de exemplu,
Carnine, Dixon si Silbert, 1998; Forness, Kavale, Blum si Lloyd, 1997; Swanson, 2000 apud
Westwood, P., 2011). Consensul de opinie indica faptul ca acesti elevi invata cel mai bine, in
special, la disciplinele scolare in care abordarea predarii este atent structuratd si ofera
abundente oportunitati de invatare. Metodele de instruire directd, impreund cu instruirea in
utilizarea strategiilor cognitive, s-au dovedit, in mod constant, a fi cele mai eficiente abordari.

Strategiile de invatare au fost incluse In multe programe de interventie cum sunt
wModelul Instruirii Strategice Cognitive”, , Instruirea Strategicd Tranzactionala”, program
dezvoltat de Pressley si colegii sdi (1998), ,,Modelul Invatirii Continutului Strategic” (SCL)
(Butler, 2005), ,,Modelul Instruirii Strategice” (SIM) creat de Donald Deschler si Jean
Schumaker (1993) care cuprinde trei componente: curriculum strategic, instruirea strategica si
mediul strategic, ,,Modificarea cognitiv-comportamentala” (CBM), ,,Predarea reciproca”
(RT), ,,Modelul de Dezvoltare a Strategiei Autoreglate” (SRSD) isi propune sa sprijine elevii
cu dificultdti de invatare cu strategii de Invatare si abilitati de autoreglare. (Olson si al., 2008)

Efectele programelor centrate pe dezvoltarea metacognitiva propuse spre o analiza
succintd in aceastd lucrare sunt legate de invatarea unor deprinderi transferabile in diverse
situatii de invétare, responsabilizarea elevilor pentru propria invatare, eficientizarea invatarii
in sensul atingerii obiectivelor de invatare cu minimum de efort din partea elevului. Cateva
dintre cele mai relevante si eficiente modele si programe structurate in aceasta directie sunt:

modelul Buchel, modelul Borkowski, modelul componential al antrendrii metacognitiilor si
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capacitdtii de transfer al lui Leat si Lin, modelul Doly, programul de diversificare
instrumentald FIE, programul CoRT - metoda celor sapte palarii ganditoare, trainingul
metacognitiv prin metoda IMPROVE (Kramarski si Mevarech, 2003) etc.

Aceste programe au in comun grija de a dezvolta capacitatile cognitive, metacognitive
si pe cele motivational-afective si sociale ale elevilor, inzestrandu-i cu instrumente care le
permit o mai buna gestiune a resurselor lor. Prin urmare, ele favorizeaza demersurile de
invatare autonome, privilegiind conceptul de competentd de a invata sd inveti. Rolul
profesorului este determinant in aceste demersuri diferite, in functie de caz, obiectivul fiind
ameliorarea functiondrii cognitive, metacognitive si non-cognitive a subiectilor.

Cea de-a doua parte a lucrarii — Partea B. Prezentarea cercetirii experimentale pe

tema ..Program de interventie pentru dezvoltarea competentei de a invita sa inveti la

elevii de clasa a Xl-a cu dificultiti de invitare la disciplina Limba si literatura romiana”

include un demers de cercetare structurat pe trei paliere specifice etapelor experimentului
pedagogic: pre-experimentala, a experimentului formativ, post-experimentala.

Asadar, avand in vedere aspectele mai sus mentionate, cercetarea intreprinsd in
domeniul dezvoltarii competentei de a Invata sd inveti urmdreste sa investigheze, sa
argumenteze si sd descrie importanta si necesitatea unei interventii educationale centratd pe
dezvoltarea acestei competente la elevii cu dificultati de invatare din clasele a XI-a.

Lucrarea noastrd se doreste a fi rezultatul unui efort de cercetare teoretico-
metodologica ale carei premise vor deveni punctul de plecare pentru formularea unor repere
ale activitdtii de proiectare privind ameliorarea activitatii de invatare la elevi. Demersul
investigativ ales este unul specific directiei care promoveaza combinarea paradigmelor si
metodelor cantitative si calitative, valorificand designul metodologiei mixte in fiecare etapa a
cercetarii.

In capitolul 1V. Cadrul conceptual si teoretic al cercetirii am plecat in demersul

nostru investigativ de la Tntrebarea generala a cercetarii formulata astfel: Este posibil sa
stimulam competenta-cheie de a invata sa inveti la elevii de clasa a XI-a cu dificultati de
invatare prin implementarea unui program de interventie in studiul disciplinei Limba i
literatura romana?

Asadar, principalul scop al cercetdrii consta in a Stimula dezvoltarea competentei-
cheie de a invdta sd Inveti prin implementarea unui program de interventie la elevii cu
dificultdti de invatare din clasele a XI-a in contextul studierii disciplinei Limba si literatura
romana, astfel incét elevul sa tinda spre invatarea autentica, reflexiva si strategica, eficienta,

autonoma/independenta bazata pe comprehensiune.
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Astfel, scopurile secundare ale acestei cercetari devin, in mod necesar, urmatoarele:

» de a dezvolta un cadru conceptual pentru competenta de a Invata sa Inveti,
valorificabil in mod eficient pentru promovarea acestei competente in contextul curricular
romanesc;

» de a valida acest cadru conceptual prin intermediul unui program de interventie
educationala la elevii de clasa a XI-a cu dificultati de invatare la Limba si literatura romana.

Cercetarea propusa de noi are drept obiectiv general elaborarea si aplicarea unui
program de interventie formativa centrat pe un model operational de dezvoltare a competentei
de a invdta sa Inveti pe dimensiunile cognitivd, metacognitivd, non-cognitiva la elevii cu
dificultdti de invatare la Limba si literatura romana din clasa a XI-a.

Obiective specifice cu valoare constatativa si evaluativa in cercetare si, totodatd, cu
valente formative pentru cercetator:

O1. identificarea opiniei cadrelor didactice de Limba si literatura romana in legatura
cu aspecte legate de frecventa dificultdtilor de invatare pe dimensiunea cognitiva,
metacognitiva $i non-cognitiva;

0O2. oferirea pentru specialistii in managementul invatarii, dar si pentru practicieni
(profesori de diferite discipline, profesori consilieri etc.) a unui model operational de
dezvoltare a competentei de a Invata sa inveti (model de conceptie proprie);

O3. construirea si valorificarea unui evantai bogat de instrumente de evaluare
(chestionare, jurnal de reflectie, ghid de interviu) in vederea testdrii nivelului initial de
pregdtire, dar si al evaludrilor pe parcurs si finale;

O4. elaborarea, experimentarea si validarea unui program de interventie
coerent/articulat intern care sa valorifice integrativ reflectia critica, reflectia metacognitiva si
luarea deciziilor strategice intr-o maniera individualizata si personalizata;

O5. evidentierea unor eventuale diferente la grupul experimental de subiecti in faza
initiala a programului de interventie si la finalul interventiei, precum si din perspectiva
deciziei de utilizare a strategiilor de invatare, a nivelului capacitatii de reflectie criticd si a
reflectiei asupra strategiilor de Invatare;

06. selectarea cazurilor ce vor compune colectia de cazuri studiate in cadrul cercetarii.

Evidentierea frecventelor dificultatilor de invatare, a importantei constientizarii
strategiilor cognitive, metacognitive si non-cognitive, cunoasterea modalitatilor strategice pe
care elevul le poate folosi pentru a le identifica, aplica, transfera in situatii noi, dezvoltarea

capacitatilor reflexive, afirmarea metacognitiei In invatare, dezvoltarea increderii si motivatiei
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elevilor in propria capacitate de invatare reprezinta elemente ce au conturat demersul nostru in
cercetare.

Competenta de a invita sd Inveti este adesea discutatd sinonim cu termeni precum
metacognitie, Invatare autoreglata, rezolvarea de probleme si gandirea criticd. Desi o analiza
atentd a acestor concepte ar indica cu siguranta diferente teoretice si empirice semnificative
intre ele, este important, pentru scopul prezentei cercetari, de a distinge competenta de a
invita sa inveti cu o identitate separatd, asa cum este definita in Competentele-cheie europene
pentru cadrul de invatare pe tot parcursul vietii. (Comisia Europeand, 2005) Mai exact,
notiunea de holism si o perspectiva pe tot parcursul vietii sunt, in opinia noastra in cercetarea
de fatd, caracteristici esentiale in definirea competentei de a invata sa nveti.

Pornind de la problemele identificate in analiza rezultatelor scolare ale elevilor din
clasele a Xl-a, a dificultatilor lor de invatare, am formulat urmatoarea ipoteza generald a
cercetarii:

o Implementarea la elevii cu dificultati de invatare din clasele a XI-a a unui program
de interventie educationala care valorizeazd integrativ, in manierd personalizati §i
intr-un cadru socio-constructivist reflectia criticd, reflectia metacognitiva si luarea
deciziilor strategice va diminua frecventa dificultatilor de invdtare la Limba si
literatura romdna.

Tinand cont de ipoteza generala s-au conturat urmatoarele ipoteze specifice:

» daca situatiile de invatare se vor organiza si desfasura conform modelului (de
conceptie proprie) de dezvoltare a competentei de a invata sa inveti, atunci elevii cu
dificultdti de invatare isi vor Imbunatiti nivelul reflectiei critice, originalitatea si
flexibilitatea demersurilor cognitive;

» daca situatiile de invatare se vor organiza si desfiasura conform modelului (de
conceptie proprie) de dezvoltare a competentei de a invata sa inveti, atunci elevii cu
dificultdti de 1invétare isi vor intensifica gradul de constientizare si reglare
metacognitiva a invatarii,

» daca situatiile de invatare se vor organiza si desfiasura conform modelului (de
conceptie proprie) de dezvoltare a competentei de a invdta sa inveti, atunci elevii cu
dificultdti de invatare 1si vor optimiza nivelul de aplicare a strategiilor de invatare
relationate rezolvarii de probleme in lecturarea textelor.

Din formularea ipotezei generale, deducem ca variabila independenta (V.1.) in cazul

experimentului nostru este:
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V.1.: Implementarea programului de interventie educationald la clasele a XI-a care
valorizeaza integrativ in maniera personalizata si intr-un cadru socio-constructivist:

- reflectia critica,

- reflectia metacognitiva;

- luarea deciziilor strategice.

Variabila dependenta (V.D.) concretizatd 1n efecte, asteptdri, rezultate scolare
vizeaza frecventa de manifestare a dificultatilor de invatare la disciplina Limba si literatura
romdana [a elevii din clasa a Xl-a, variabila reprezentata de:

V.D.1. nivelul procesului de reflectie critica operationalizata prin frecventa comportamentelor
de utilizare a abilitatilor de gandire critica la disciplina Limba si literatura romana;

V.D.2. gradul de constientizare si incidenta comportamentelor de reglare metacognitiva a
invatarii;

V.D.3 nivelul de aplicare a strategiilor de invatare relationate rezolvarii de probleme in
lecturarea textelor.

Capitolul V. Etapa preexperimentala a avut ca scop investigarea si conturarea

situatiei existente la nivelul realitdtii educationale, cu privire la opinia generald a profesorilor
de Limba si literatura romana asupra frecventelor de manifestare a dificultatilor de invatare, a
profesorilor si elevilor din licee/colegii tehnice privind utilizarea strategiilor de invatare la
specificul practicilor educationale care sustin exersarea la nivelul celor care invatad a
autoreglarii Tnvatarii.

Asadar, in proiectarea demersului investigativ constatativ si a instrumentelor de lucru,
am avut Tn vedere cateva obiective generale ale etapei constatative:

1. identificarea opiniilor cadrelor didactice de Limba si literatura romand asupra
frecventelor de manifestare a dificultatilor de invatare si asupra unor directii
apropiate de interventie educationala privind dezvoltarea competentei de a invata
sa Tnveti;

2. identificarea in randul profesorilor si elevilor de clasa a XI-a din liceele si colegiile
tehnice a nivelului de constientizare si reglare a strategiilor de invatare.

Astfel, 0 prima categorie a esantionului de subiecti a inclus 81 cadre didactice de
Limba si literatura roména din judetul Cluj. O a doua categorie a esantionului de subiecti a
cuprins in cercetarea constatativa 186 de profesori si 560 de elevi din 8 licee/colegii tehnice
din orasul Cluj-Napoca. Esantionul de continut al investigatiei constatative a constat atat in

ansamblul de comportamente de invatare pe dimensiunile cognitiva, metacognitivd, non-
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cognitiva si modalitati de depasire a dificultatilor de invatare, cat si in utilizarea strategiilor de
invatare ale elevilor (anticipare, controlul performantei, auto-reflectie) si modul de predare a
acestora.

Metodologia studiului constatativ

Investigatia cu scop constatativ inifiatd in aceastd etapa preliminara a experimentului
formativ a fost structurati sub forma unei anchete pe bazi de chestionar. In vederea derularii
acestei actiuni, au fost alcatuite trei tipuri de chestionare destinate fiecarei categorii principale
de subiecti implicati: cadre didactice si elevi.

Chestionarul pentru profesorii de Limba si literatura romdnd a fost conceput pentru

a raspunde online pe site-ul www.isondaje.ro cu scopul de a surprinde, in esenta, urmatoarele
aspecte esentiale: tipurile de dificultati de invatare induse intdlnite la elevi, frecventa
comportamentelor de invatare pe dimensiunile cognitiv, metacognitiv, non-cognitiv,
identificarea unei dificultati de Invatare frecvente la elevii din clasa a XI-a si modalitdti de
depasire a ei, oportunitatea desfasurdrii unor programe de interventie pentru dezvoltarea
competentei de a invata sa Inveti.

Chestionarul Strategiilor de Predare si fnvd;are (TLSQ) dupa Abrami, P. C., Aslan,
O. si Nicolaidou, I., 2007 a fost tradus si adaptat de noi pentru profesorii din liceele si
colegiile tehnice, Tn urma primirii acordului de utilizare din partea autorilor. Acest instrument
a fost dezvoltat pe baza cercetarilor lui Zimmerman (2000) si a analizei literaturii recente cu
privire la procesele de invatare autoreglata. Din acest chestionar am selectat scala strategiilor
de invatare ale elevilor si scala de abordare a predarii, la care profesorii urmau sa 1si exprime
acordul n privinta afirmatiilor pe o scald Likert notata de la 1 la 5 (1-puternic dezacord, 5-
acord puternic).

Tn paralel, elevilor le-a fost aplicat Chestionarul Strategiilor de Invitare ale Elevului
(SLSQ) dupa Abrami, P.C. si Aslan, O., 2007, si acesta fiind tradus si adaptat de noi. Itemii
au fost proiectati pentru a se potrivi cu itemii din scala strategiilor de invatare ale elevilor
completata prin chestionarul profesorilor.

Deoarece ultimele doua instrumente folosite in aceasta cercetare sunt adaptate prima
datd pentru populatie romaneascd, initial am efectuat un studiu pilot pe o populatie de 100
elevi din clasa a Xl-a si 35 de profesori din ciclul liceal, ale caror rezultate favorabile ne-au
permis continuarea cercetarii.

In urma analizei fidelitatii Chestionarului Strategiilor de Predare si Invitare (TLSQ)
am obtinut pentru intreg chestionarul un coeficient de consistentd interna alfa Cronbach cu

valoarea de 0,91, ceea ce indicd o fidelitate buna a chestionarului. Pentru scala strategiilor de
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invdtare s-a obtinut un coeficient de consistenta interna alfa Cronbach de a = 0,93, iar pentru
scala de abordare a predarii un coeficient de a = 0,85, semnificand o fidelitate foarte buna.
Pentru intreg Chestionarul Strategiilor de Invitare ale Elevului (SLSQ) am obtinut valoarea
coeficientului de consistenta internd alfa Cronbach o = 0,82, semnificdnd si pentru acesta o
fidelitate foarte buna.

Interviul de tip focus-grup a fost folosit pentru elevii din clasa a Xl-a in etapa
preexperimentala pentru a colecta o serie de date, informatii direct de la sursa si anume de la
elevi. Aceasta metodd s-a focalizat pe coerenta demersului de invatare propus in cadrul
investigatiei, utilitatea predarii si invatarii reflexive, a strategiilor de invatare folosite de elevi,
perceptia de ansamblu a subiectilor privind achizitiile si evolutia personald in activitatea
scolard. Din punct de vedere al gradului de libertate in formularea intrebarilor si pentru
surprinderea unor aspecte educationale de profunzime, care sa ne completeze tabloul
dificultatilor de invatare si a modalitatilor de depasire a lor am facut apel la interviul
semistructurat — ca metoda intensiva de cercetare. Focus-grupul a fost utilizat ca metoda
ajutatoare, participand un grup relativ omogen de 7 elevi. Am urmarit obtinerea unor
informatii relevante pentru continuarea experimentului.

Analiza cantitativa si calitativa a datelor experimentale constatative

Cercetarea constatativa a fost precedatd de o efapd preconstatativa cu rolul de a
diagnosticare a situatiei prezente pentru elevii claselor a Xl-a la simularea examenului de
Bacalaureat. Scopul organizarii de catre M.E.N. a simularii probelor scrise de Bacalaureat,
atat pentru clasa a Xl-a, cét si pentru clasa a XII-a, a fost, pe de o parte, familiarizarea elevilor
cu rigorile acestui tip de examen, iar pe de alta parte, de a ajuta elevii sa constientizeze nivelul
de pregatire, Tnainte de Bacalaureat, si de a lua masuri in consecintd pentru imbunatafirea
rezultatului final. Pe baza ratei de succes la itemi, este posibil sa avem o viziune asupra
nivelului de achizitie la un moment dat a competentelor elevilor si a identificarii lacunelor
fiecdruia pentru a le remedia in timpul anului scolar, a dificultatilor de invatare specifice
disciplinei in cauza, respectiv a dificultatilor de invatare generale, specifice mai multor
discipline. Pe langa aceasta perspectiva diagnosticd si pedagogicd, rezultatele evaluarii ofera
indicatori obiectivi ai succesului elevilor. Astfel, datele evaluarii arata ca rezultatele invatarii
sub forma cunostintelor, deprinderilor, abilitatilor, aptitudinilor, competentelor etc. se situeaza
sub media de promovabilitate de 50% in majoritatea judetelor tarii, acest aspect fiind reflectat
si la disciplina Limba si literatura romana, proba obligatorie a examenului de Bacalaureat.

Judetul Cluj a inregistrat o ratd de promovabilitate de 46,64%.
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Pornind de la aceste date, analiza descriptiva a rezultatelor obtinute de noi in urma
aplicarii instrumentelor prezentate arata ca profesorii de Limba si literatura romana investigati
raporteaza o frecventd crescuta a dificultatilor de invatare, cu preponderenta pe dimensiunile
metacognitiva si non-cognitiva. Astfel, profesorii investigati admit faptul ca elevii au tendinta
sd nu constientizeze si sa regleze propria invatare, sd nu utilizeze strategii de planificare
metacognitiva, de automonitorizare si autoevaluare a invatarii. Clasificarea dificultitilor de
invatare frecvent intalnite la elevii de clasa a XI-a de catre profesorii de Limba si literatura
romana denota faptul cad elevii posedda mai putine cunostinte despre invatare, dovedesc
abilitati reduse de reflectie, argumentare, intelegere a textelor prezentate, sunt de obicei mai
putin competenti in aspecte de autoreglare a metacognitiei, abordeaza invatarea de suprafata si
nu utilizeaza prelucrarea de profunzime si creativa, reflexiva a informatiei, dispun de abilitati
scazute de exprimare a mesajelor orale si scrise, de organizare a informatiilor, nu dovedesc
motivatie intrinseca. Identificarea unor metode de lucru interactive si crearea unor situatii de
invatare variate sunt printre modalitatile de depasire a acestor dificultati de invatare.

De asemenea, din opiniile profesorilor si elevilor de clasa a XlI-a din liceele/colegiile
tehnice am constatat ca, in general, elevii dispun de abilitati reduse de autoreglare a invatarii,
prezinta dificultati in stabilirea propriilor obiective de nvatare, in identificarea, modificarea,
adaptarea strategiilor de invatare, in monitorizarea progresului, capacitatile de reflectie asupra
strategiilor sunt limitate, acestea generand dificultati de invatare la una sau mai multe
discipline scolare.

Rezultatele etapei constatative au reprezentat premisele desfasurarii experimentului
psihopedagogic, destinat scaderii frecventei dificultatilor de invatare la elevii de clasa a XI-a,
prin intermediul utilizarii Invatarii strategice si reflexive. Aceste constatari atrag atentia
asupra antrenarii elevilor prin interventii psihopedagogice coerente in parcurgerea unor
situatii de invatare variate si in acumularea experientelor cognitive, metacognitive si non-
cognitive ce 1i permit elevului transferuri importante catre noi situatii de invatare.

Tot in etapa pre-experimentald a avut loc etapa de pretestare, intreprinsa cu scopul
de identificare in cadrul esantionului experimental a nivelului initial privind abilitatile de
reflectie critica, reflectie metacognitiva si capacitatea de luare a deciziilor strategice.

Astfel, am selectat din repertoriul modalitatilor de evaluare existente in literatura de
specialitate urmatoarele instrumente:

- Chestionarul de Strategii Motivationale pentru Invatare (MSLQ) dezvoltat de

Pintrich, Smith, Garcia si McKeachie, 1991 (sub-scala gandirii critice) pentru
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masurarea frecventei comportamentelor de utilizare a abilitatilor de gandire critica
la disciplina Limba si literatura roméana;

- Inventarul de Constientizare Metacognitivi (MAI) dezvoltat de G.Schraw si R.S.
Dennison, 1994 pentru masurarea gradului de constientizare si incidenta
comportamentelor de reglare metacognitiva a invatarii,

- Inventarul Constientizdrii Metacognitive la Lectura (MARSI) conceput de
Mokhtari si Reichard, 2002 (sub-scala strategiilor de rezolvare a problemelor)
pentru masurarea nivelului de aplicare a strategiilor de rezolvare a problemelor in
situatia de lecturare a textelor.

In grupul unic experimental au fost inclusi 106 elevi din clasele a Xl-a din trei
licee/colegii tehnice din orasul Cluj-Napoca care prezintd dificultati de invatare la disciplina
Limba si literatura romana (media scolard a semestrului I al anului scolar 2013-2014 fiind
intre notele 4 si 6). Astfel, lotul de subiecti cuprinde elevi ale caror principale limite sunt
localizate mai ales in directia gestionarii eficiente a resurselor cognitive, metacognitive,
motivationale si afective. Rezultatele etapei de pretestare ne-au condus la concluzia ca lotul
experimental contine un numar impresionant de elevi care nu detin abilitati reflexive si
strategice in invatare sau care le dovedesc la un nivel mediu. Analiza statistica descriptiva
efectuata ne aratd cd exista o predominantd a scorurilor mici, la variabila reflectie
metacognitiva, inainte de inceperea experimentului (media scorurilor 3,02). De asemenea,
elevii au dovedit un nivel relativ scazut al abilitatilor de luare a deciziilor privind strategiile de
invatare in situatiile de lectura (media scorurilor 3,10), precum si capacitati scazute de
reflectare asupra continutului si formei textului, de analizd criticd a informatiilor (media
scorurilor 4,12). Concluziile privind nivelul initial al variabilelor urmarite la grupul
experimental au fost fundamentate de calcularea testului t pentru esantioane perechi, in acest
caz pragul de semnificatie fiind mult mai mare de 0,001.

De asemenea, in aceasta etapd de pretestare am fost interesati sa analizdm In ce masura
cele trei variabile coreleaza intre ele. Din analiza coeficientilor de corelatie Pearson constatam
ca intre nivelul dezvoltdrii abilitatilor de reflectie critica si nivelul abilitatilor de reflectie
metacognitiva exista o corelatie semnificativa statistic, dar nu puternica stabilitd la r = 0,424.
Totodatd, se constata o corelatie pozitiva a abilitatilor de reflectie critica cu nivelul abilitatilor
de luare a deciziilor strategice (r = 0,510). De asemenea, nici intre nivelul capacitatilor de
reflectie metacognitiva si cel al capacitatilor de luare a deciziilor nu se constatd o corelatie

puternica (r = 0,499).
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Asadar, putem afirma cd existd corelatii semnificative, dar nu sunt puternice (p <
0,001) intre cele trei procese ce contribuie la dezvoltarea competentei de a invata sa inveti,
urmand ca in etapa de posttestare sa analizim comparativ rezultatele obtinute de-a lungul
demersului experimental.

Concluzii privind etapa constatativa

O priméa concluzie care se desprinde din analiza efectuatd in randul profesorilor de
Limba si literatura romana este cd, in acest caz, putem afirma ca dificultatile de invéatare cele
mai frecvente la elevii din clasele a Xl-a se concentreaza preponderent in zona metacognitiei,
a strategiilor de planificare, monitorizare, evaluare metacognitiva, o eventuald interventie
urmand a tine cont, totusi, de cele trei dimensiuni interdependente. Datele obtinute din
raspunsurile profesorilor de Limba si literatura romana releva faptul ca dimensiunea cognitiva
a comportamentelor de invatare este cea mai bine reprezentatd cantitativ si cu frecventa cea
mai mare de manifestare, ca evidentd a profilului elevului care stie cum sa invete, iar
dimensiunea metacogntiva, precum $i cea non-cognitivd (motivationald, socio-afectiva) sunt
slab constientizate. Pentru a dezvolta competenta de a invata sa inveti, profesorii de Limba si
literatura romand au subliniat necesitatea de interventie educationald cu crearea de
oportunitdti de invatare formative, de exersare a capacitatilor reflexive si strategice, de
directionare a propriei Invatari, de cunoastere si intelegere a strategiilor de invatare, de luare a
deciziilor in privinta utilizarii lor.

Analiza raspunsurilor oferite de profesorii din liceele/colegiile tehnice din orasul Cluj-
Napoca referitoare la strategiile de invatare releva faptul ca elevii dispun de abilitati reduse de
autoreglare a invatarii. Cu o instruire adecvatd pe aceste dimensiuni, tofi elevii isi pot
imbunatafi gradul de control in invatare si performanta, astfel multe dificultati reperate in
special la elevii cu performante scazute pot fi inlaturate. Elevii cu dificultati de invatare isi
supraevalueazd utilizarea strategiilor de Invatare ca un factor protectiv pentru a diminua
efectele anilor scolari anteriori cind au experimentat esecul scolar. Deficientele in
metacognitie datoritd dificultdtilor de invatare pot impiedica dezvoltarea abilitatilor lor de a
folosi strategiile de invatare Tn mod sistematic si eficient.

Preocuparea cadrelor didactice pentru remedierea dificultatilor de invatare prin
stimularea metacognitiei, exersarea abilitatilor reflexive si critice, a comportamentelor de
alegere a celor mai eficiente strategii denotad necesitatea proiectarii unor programe de
interventie care sa cultive responsabilitatea elevilor pentru propria invatare, sd determine

elevul sa preia un rol activ in procesul de invatare, sa stimuleze prelucrarea de profunzime a
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informatiei si capacitatile autoreflexive, abilitdtile de a lua decizii optime in privinta
eficientizdrii strategiilor de Invatare.

Cercetarea constatativd a avut ca scop formarea unei imagini clare asupra frecventei
dificultatilor de invatare si a nivelului de constientizare si utilizare a strategiilor de invatare,
constituind punctul de plecare in construirea unui demers pedagogic ameliorativ. Acesta este
si motivul pentru care am optat pentru dezvoltarea efectiva a competentei de a invata sa inveti
in practica de la clasa prin intermediul unui program psihopedagogic de interventie destinat
elevilor de clasa a Xl-a cu dificultati de invatare in contextul studierii disciplinei Limba si
literatura romana.

Capitolul VI. Etapa experimentului formativ_— Aplicarea programului_pe

esantionul experimental

Probleme precum esecul scolar, inadaptarea elevului la cerintele scolii, rezultate slabe
si randament scazut sunt privite din diverse perspective si cauze, nu doar ca prelungire a
neputintei elevului de a face fatd invatarii si disciplinei scolare, lipsei sale de motivatie, de
interes. Constienti de aceasta realitate si bazandu-ne pe interpretarea datelor culese Tn cadrul
etapei constatative a cercetarii, putem formula cu valoare de premisa a cercetarii, urmatoarea
asertiune:

» In mediul scolar, principalele dificultiti de invitare identificate in contextul studierii
disciplinei Limba si literatura romand se refera la deficiente de naturd metacognitiva,

care trebuie analizate Tmpreuna cu dificultatile de ordin cognitiv si non-cognitiv, fara a

le diminua din valoare.

Principalul scop al experimentului formativ consta in elaborarea si aplicarea unui
program de interventie formativa centrat pe un model operational de dezvoltare a competentei
de a invata sa inveti pe dimensiunile cognitiva, metacognitiva, non-cognitiva la elevii din
clasa a Xl-a cu dificultati de invatare la Limba si literatura romana.

In urma codarii numelor elevilor, a interpretarii rezultatelor probelor din pretestare si a
analizei rezultatelor scolare la disciplina Limba si literatura roméand a fost cuprins in
esantionul de subiecti format un numar de 106 elevi de clasa a XI-a cu dificultati de invatare.
Astfel, lotul de subiecti cuprinde elevi ale caror principale limite sunt localizate mai ales in
directia gestionarii eficiente a resurselor cognitive, metacognitive, motivationale si afective.
Pe de alta parte, elevii implicati in experimentul pedagogic studiaza in cadrul profilului tehnic
si provin de la trei licee/colegii tehnice din orasul Cluj-Napoca.

In contexte educationale formale, respectiv in situatii de consiliere psihopedagogica,

esantionul de continut a inclus continuturi stiintifice in concordantd cu curriculumul
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obligatoriu pentru elevii din clasele a Xl-a prin intermediul programului de interventie
desfasurat In cadrul activitatilor formale de consiliere si orientare. O prima directie de
esantionare a continuturilor a constituit-o identificarea temelor si continuturilor care vor fi
cuprinse in demersul experimental in concordantd cu programa scolard pentru aria curriculara
Consiliere si Orientare la nivelul clasei a XI-a. O a doua directie a esantiondrii
continuturilor utilizate a constituit-o decizia cu privire la procesele si comportamentele de
naturd reflexiva si strategicd ce urmeaza sa fie exersate pe parcursul interventiei.

Experimentul formativ intreprins a avut la baza un sistem metodologic in componenta
caruia au intrat:

Metoda studiului de caz, explorand in profunzime procesul de invatare la elevii cu
dificultati de invatare de-a lungul activitatilor de consiliere, a fost folosita pentru identificarea
datelor exacte care provoaca rezultate scolare scazute.

Metoda studiului produselor activitatii este folosita pe parcursul cercetarii pentru
analiza activitatii elevilor — produsele curriculare realizate de acestia, creatii personale si de
grup, jurnale de reflectie. Subiectii implicati in cercetare au fost solicitati ca in diverse
momente sa reflecteze asupra proceselor si a produselor invatarii.

Analiza documentelor gscolare reprezintd o alta metoda utild in investigarea
dificultatilor de invatare ale elevilor. Aceastd metoda a presupus activitatea profesorilor si a
cercetatorului de a inregistra date, note ale elevilor de clasa a Xl-a obtinute in urma studierii
acestora din catalog, a notelor la disciplina Limba si literatura roméana.

Metoda observatiei. Au predominat tipurile de observatie participativa, structurata si
nestructuratd, folosindu-le in momente diferite ale interventiei. Pe parcursul programului de
interventie, prin observatia participativd si nestructuratd, am urmarit obtinerea informatiilor
legate de implicarea in sarcinile de invétare, gradul de colaborare intre membrii grupurilor de
lucru, tipurile de dificultati intampinate, gradul de satisfactie in activitate. Astfel, am reusit sa
consemndm fapte, actiuni, aspecte ale unor comportamente cognitive, metacognitive si
noncognitive ale elevilor cu care lucram pe tot parcursul cercetarii.

Pe parcursul experimentului formativ s-a folosit o serie de instrumente de
investigatie. Consideram necesar sd acordam o atentie speciald in aceastd secfiune
modalitatilor de elaborare a grilei de monitorizare, a jurnalelor de reflectie, a fisei de evaluare
a abilitatilor, capacitatilor cognitive si metacognitive, a comportamentelor, care pot reprezenta
instrumente utile si flexibile pentru asigurarea calitatii demersului de predare-invatare.

Programul de interventie formativa a fost implementat la trei licee/colegii tehnice din

orasul Cluj-Napoca, iar temele propuse prin programul de interventie au fost parcurse in
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semestrul al Il-lea al anului scolar 2013-2014, pe o perioada de 10 saptamani in cadrul
activitatilor de consiliere si orientare si corespund celor cinci module tematice stabilite prin
programa scolara pentru aria curriculara Consiliere si Orientare pentru clasele 1X-X11/2006.

Activitatile s-au desfasurat intr-un cadru tonic, de lucru in echipd, de comunicare
deschisd si libera, fiecare elev aviand la indemand suporturile informationale necesare
activitatii respective. Metodele si procedeele folosite in etapa experimentului formativ
propriu-zis au fost preponderent active si interactive. Astfel, putem inventaria cateva metode
si procedee folosite In aceasta etapd, regasite si in programul de interventie propus: metode si
tehnici de dezvoltare a spiritului critic (metoda mozaicului, tehnici: ,,Stiu - Vreau sa stiu - Am
invatat”, ,,Ganditi - Lucrati in perechi - Comunicati”, ,,Anticipeaza, sondeaza, gandeste” etc.);
metode si tehnici de activitate independenta (metoda SINELG, lectura personalda activa,
tehnici: ,,Intrebari si raspunsuri”, ,Note pe post-it” — Memorare etc.); metode si tehnici de
reflectie (reflectia personala, tehnici: ,,Vorbind cu tine” - Gandind cu voce tare, ,,Stiu-
Gandesc, Invat-gandesc” — Tnainte-Dupd, ,.Scriind ce ai gandit” - Jurnal de reflectie etc.);
metode si tehnici bazate pe rezolvarea situatiilor-problema (studiul de caz, tehnici: ,,Intrebari
grele si usoare” - Intrebari superioare, ,,Anticipez - Sondez - Gandesc”, ,,Transferul discutiei”
— Puntea, etc.); metode si tehnici de colectare si organizare grafica a informatiilor (tehnici-
Harta cognitiva, POWW, Analiza SWOT, Palariile ganditoare etc.).

Precizadm ca aceste metode si tehnici active si interactive au fost adaptate in aplicare in
functie de conjunctura, obiectivele urmarite, situatia instructiv-educativa concreta. S-a apelat
la combinari diverse, Intre acestea, dar si cu alte metode active si interactive traditionale.

Varietatea contributiilor teoretice cuprinse in literatura de specialitate dedicata
competentei de a invdta sd inveti ne-a obligat la asumarea incercarii de structurare a unui
model de dezvoltare a acestei competente intr-un mod integrativ si original, care sa reflecte

intelegerea noastra asupra temei studiate.
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Figura nr. 1. Modelul teoretic al dezvoltarii competentei de a invata sa inveti (conceptie
proprie)

Modelul teoretic propus articuleazd sistemic ansamblul de cunostinte, abilitati si
atitudini necesare dezvoltarii competentei de a Invata sa inveti care, tinand cont de nivelurile
taxonomice ale 1invatarii, valorificd integrator procesele de reflectie critica, reflectie
metacognitiva si luare a deciziilor strategice intr-un context socio-constructivist. Intre aceste
componente structurale interne si externe existd relatii de interdependentd astfel incat una o
potenteaza pe cealalta in mod reciproc.

Pentru ca o strategie de instruire sa fie eficientd, pentru elevii cu dificultati de invatare,
este necesard focalizarea pe procesele cognitive, metacognitive si non-cognitive (motivationale,
emotionale si contextuale) intr-un model coerent de actiune. Multe dintre cercetdri se
focalizeaza pe cateva dintre aceste aspecte, dar mai putin pe toate ariile. Provocarea pe care 0
lansam este in implementarea unui model cat mai complet.

Am fost preocupati, de asemenea, ca modelul teoretico-aplicativ structurat de noi si
experimentat pe parcursul interventiei formative s se caracterizeze prin:

- relevanta structurala, asigurata pe de-0 parte prin integrarea in cadrul
modelului a dimensiunilor competentei de a invata sd inveti: cognitiv, metacognitiv si non-
cognitiv, care sunt intrinseci $i complementare in cadrul oricarui demers de invatare, iar pe de
alta parte, prin cuprinderea principalelor componente ale competentei (cunostinte, abilitéti,

atitudini), considerate definitorii in literatura de specialitate;
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- relevanta functionala, data de identificarea conditiilor si demersurilor
practice care sa sustind dezvoltarea competentei de a invata sa inveti.

Perspectiva mai noua a taxonomiei lui Bloom (Anderson si al., 2001) se concentreaza
atat pe ceea ce elevii cunosc (tipurile de cunoastere) cat si cum gandesc ei despre ceea ce stiu
(procese cognitive). Datorita semnificatiei larg recunoscute in procesul de invatare,
cunoasterea metacognitiva a fost addugatd ca a patra categorie In taxonomia revizuitd la lui
Bloom n 2001 (Krathwohl, 2002). In taxonomia lui Anderson regisim nivelele de invitare
corespunzatoare a trei stadii de dezvoltare a competentei. Astfel, primelor doud niveluri din
taxonomia lui Anderson (a aminti si a intelege) le corespunde stadiul de initiere, de aparitie a
competentei, in curs de dezvoltare, urmatoarelor doua (a aplica si a analiza) stadiul de
dezvoltare, iar ultimele doua niveluri (a evalua si a crea) au echivalentul in stadiul de
consolidare si certificare a competentei. Modelul competentei poate fi integrat cu modelul
taxonomic pentru a explica cum se dezvoltd competenta.

Reflectia critica, 0 variabilda in modelul propus, cere elevilor sd se gandeasca la
continutul textului, la exploatarea cunostintelor sau intelesurilor anterioare sau sa se
gindeasca la structura sau forma textului. Se pare cad existd o lipsd de consens in ceea ce
priveste definirea reflectiei critice, deoarece este dificil de definit si aceasta poate depinde de
context si de ideologie. Totusi, reflectia presupune meditarea la ceea ce au invatat elevii
raportand noile continuturi la cunostintele anterioare si, prin aceasta, reconstruindu-si
schemele cognitive pentru a integra noile achizitii, elevii progresand astfel in cunoastere si
dezvoltandu-se personal.

Reflectia asupra gandirii si a proceselor implica gandirea elevilor despre gandire
(metacognitie), reflectarea asupra actiunilor si proceselor, precum si transferul de cunostinte
Harri-Augstein si Thomas (1985), reflectia metacognitiva este ,,0 abordare specifica ce
permite elevilor sa analizeze propriul proces de invatare intr-un mod sistematic §i sd
descopere propriile ipoteze si constructii cu privire la ceea ce realizeaza ca modalitate pentru
elevi de a identifica §i de a chestiona propriile lor strategii.”

Reflectia metacognitivd se referd la evaluarea, monitorizarea, controlul propriilor
cognitii sau functionari mentale. (Flavell, 1979; Jost, Kruglanski si Nelson, 1998; Metcalfe si
Shimamura, 1994; Nelson, 1992; Wells, 1995) C. Cornoldi (1998) abordeaza problematica
reflectiei metacognitive si a componentelor acesteia. Astfel, reflectia metacognitiva reprezinta

propriile credinte §i interpretdri ale oamenilor despre propria activitate cognitivd. Ea se
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obiectiveazd in doua aspecte importante: cunoasterea metacognitiva si conceptualizarea
metacognitiva a sarcinii.

Relatia dintre reflectie si metacognitie este inerentd in definirea metacognitiei. Pentru
a lua in considerare Tn mod constient propria cunoastere si cum se controleaza reglarea acestei
cunoasteri, este necesara reflectia. (Tarricone, 2011) Tn literatura de specialitate, aproape toate
strategiile de imbunatatire a metacognitiei contin elemente de reflectie dupa cum necesita si
un anumit grad de introspectie, constiinta de sine si de auto-cunoastere. (Tarricone, 2011)
Consideratiile privind strategiile recomandate de predarea metacognitiva in literatura de
specialitate subliniaza natura reflexiva a gandirii metacognitive.

In mediul de invitare abilititile de luare a deciziilor sunt cruciale. Reflectia ofera
contextul pentru ca elevii sa isi foloseascad abilitatile de luare a deciziilor atunci cand 1isi
analizeaza propria lor performantd, precum si performantele colegilor, chestionidnd ceea ce a
fost invatat si luand decizia ce alte alternative ale acelei probleme sunt posibile. Stimularea
procesului de luare a deciziilor dezvoltd capacitatea elevilor de a realiza sarcini in mod
independent, de a-si asuma responsabilitatea pentru propria muncd, de a formula optiuni si a
evalua alternativele, consecintele, de a finaliza sarcinile in mod corect, organizat, sistematic.

Analizat din perspectiva structurala, programul de interventie educationald prezinta
urmatoarele componente relevante: curriculumul programului; continuturile vehiculate;
resursele umane implicate (profesori consilieri, profesori de Limba si literatura romana,
profesori diriginti); resursele materiale (mijloace de invatamant, dotari etc.); resursele de
timp; resursele procedurale (documente curriculare oficiale si neoficiale).

Din perspectivd functionala, pragmatic-operationala, programul de interventie
educationald valorificd modelul teoretic de dezvoltare a competentei de a invdta sa inveti.
Acest model articuleaza intre ele urmatoarele componente, relevante din perspectiva
educationald si, in particular, relevante din perspectiva problematicii psihopedagogice
investigate de noi:

» Reflectia critica (dimensiunea cognitivi) — care se refera la activarea cunostintelor si
abilitatilor cognitive existente si aplicarea acestora in situatii noi, analiza, evaluarea,
crearea de opinii, interpretari conflictuale;

» Reflectia metacognitivi (dimensiunea metacognitivi) — care evidentiaza
constientizarea si reglarea propriilor procese de gandire;

» Luarea deciziilor strategice (dimensiunea non-cognitivi) — ce se refera la gestionarea

comportamentelor in situatii alternative de rezolvare a unei probleme, la selectarea,
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adaptarea, aplicarea etc. de strategii de invatare, elevul trebuind sa efectueze o alegere

sau alegeri succesive ale variantei optime sau cel putin convenabile.

Diversitatea si complexitatea variabilelor care apar impun utilizarea conceptului de
,process” in legaturd cu dezvoltarea competentei de a invata sa Inveti pentru diminuarea
dificultatilor scolare ale elevilor de clasa a XI-a. Asadar, dezvoltarea acestei competente
prezintd in contextul cercetdrii noastre o procesualitate specifica, ea fiind structuratd in trei
mari etape/faze, organizate in timp:

1. Fazainitiala — faza in care cadrul didactic, in cazul de fatd cercetatorul, proiecteaza si
anticipeaza secventele de predare-invatare, situatiile didactice, de consiliere si
strategiile de interventie;

2. Faza de dezvoltare — faza in care cercetatorul plaseaza elevii in situatii pertinente in
raport cu obiectul de inviatare cu care se confruntd, stimuleaza comportamentele de
reflectare asupra continuturilor, precum si a proceselor metacognitive;

3. Faza de consolidare — faza in care cercetatorul analizeaza efectele interventiei
exercitate atat pentru elev, cat si pentru el insusi.

Analiza si interpretarea datelor experimentului formativ

Reflectia asupra invatarii, la care subiectii s-au angajat in fiecare dintre etapele
experimentului, precum si abilitatile de luare a deciziilor in privinta strategiilor de invatare,
prin completarea jurnalelor de reflectie deschise ne-a permis accesul la convingerile si
opiniile celor care invata cu privire la propria Invatare, iar analizele repetate efectuate asupra
datelor obtinute prin intermediul acestui instrument de lucru, ne-au oferit un tablou dinamic al
evolutiei acestor conceptii si al gradului de integrare in situatiile noi de invatare, a
experientelor de invatare acumulate. Deoarece in cadrul experimentului formativ am constatat
necesitatea sintetizarii reflectiilor libere realizate de catre subiecti in jurnalele de reflectie
deschise in seturi de idei de sintezd, am alcdtuit i administrat la inceputul si finalul
interventiei si o fisd de evaluare a competentei care a cuprins indicatori ce au vizat dinamica
reflectiei critice, abilitatile de reflectie metacognitiva si capacitatile de luare a deciziilor.

Jurnalul de reflectie deschis a fost alcatuit intr-o maniera semi-structurata, subiectii
avand la dispozitie patru seturi de Intrebari corespunzatoare constientizarii metacognitive si,
respectiv, reglarii metacognitive (planificarea, monitorizarea si reglarea invatarii), intrebari
care au avut rolul de a ghida subiectii in reflectia libera asupra propriei invatari. Pentru
inceput, raspunsurile elevilor cu dificultiti de invatare tind sa nu contind elemente reflexive
de profunzime si, de asemenea, sa nu reflecte experienta de invatare a acestora ca viitori

absolventi de liceu. Pe parcursul derularii experimentului, elevii au demonstrat o
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constientizare a decalajelor in procesul de invatare, precum si necesitatea de a face fata
conflictelor cognitive cu care s-au confruntat atunci cand au intdmpinat aceastd problema.
Acest lucru este esential pentru progresul in invatare, dupa cum capacitatea de a identifica
lacunele in propriul proces de invatare este un inceput de a lua masurile de remediere. Acest
lucru 11 determina pe elevi sa-si examineze propriile strategii pentru a se intelege mai bine pe
sine, pentru o mai buna autocunoastere.

Capitolul al Vll-lea. Etapa postexperimentald prezintd patru studii de caz ale

elevilor cu dificultati de invatare, precum si rezultatele obtinute la finalul interventiei, analiza
si interpretarea lor.

Unul dintre obiectivele acestui demers experimental a fost acela de a descrie profilul
de invatare a patru elevi prezentand dificultati de invétare si de a intelege cum medierea
incearca sa 1l modifice in timpul interventiei experimentale. Este vorba despre un instrumentar
divers privind cei patru elevi care au parcurs acelasi program experimental. Analiza
cantitativd si calitativdi a celor patru cazuri a fost facutd printr-o serie de metode si
instrumente, cum ar fi: grila de monitorizare a comportamentelor elevilor in timpul
activitatilor, analiza produselor activitatilor elevilor, analiza documentelor scolare, fise de
lucru. Din colectia de cazuri supuse investigatiei in cadrul cercetarii, in lucrare sunt prezentate
patru cazuri studiate de noi, fiind selectati, prin esantionare aleatorie, elevi din fiecare dintre
cele trei licee/colegii implicate 1n cercetarea experimentala. Studiile de caz au avut
urmatoarea structura:

e sumarul cazului — informatii prezentate succint despre cazul elevului;

e contextul sau informatiile generale despre elev, motivatia elevului pentru a participa
la programul de interventie, traseul educational, descrierea comportamentului in
context formal/scolar;

e situatia initiald sau faza initiala — rezultatele evaluarii initiale, dificultiti de Invatare
specifice;

e evolutia elevului pe parcursul desfasurarii activitatilor programului sau faza de
dezvoltare — descriere care include rezultatele evaludrii pe parcurs, aspecte relevante
care s-au observat pe parcursul derularii activitatilor;

e situatia finald sau faza de consolidare — rezultatele evaludrii finale In comparatie cu
cele ale evaluarii initiale;

e concluzii si recomanddri — ce anume ilustreazd studiul de caz din perspectiva

programului de interventie, reflectii personale, recomandari.
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Etapa de posttestare a avut ca scop evaluarea impactului programului de dezvoltare a
competentei de a invata sa inveti fundamentat pe stimularea reflectiei critice, a reflectiei
metacognitive si a ludrii deciziilor strategice asupra dificultatilor de invatare ale elevilor din
clasa a Xl-a la nivelul designului intragrup. Astfel, la sfarsitul etapei formative a fost
administrat post-testul elevilor din grupul unic experimental. Acesta a presupus monitorizarea
comparativa a rezultatelor celor trei procese, reflectia critica, reflectia metacognitiva si luarea
deciziilor strategice, la inceputul si la sfarsitul expriementului formativ, cu scopul evaluarii
impactului modelului de dezvoltare a competentei de a invdita sa inveti asupra elevilor din
clasele a Xl-a cu dificultdti de invatare. De asemenea, etapa de posttest a urmarit si o analiza
comparativa intre cele trei procese la inceputul si sfarsitul experimentului Tn cadrul grupului
unic de subiecti.

In etapa de posttest au fost aplicate aceleasi probe ca in etapa de pretest pentru a putea
diagnostica progresul inregistrat de elevii din grupul experimental. Pentru a identifica
existenta unor diferente in interiorul grupului experimental intre cele trei variabile, am utilizat
testul t, de comparare a mediilor, pentru doua esantioane perechi.

Nivelul mediu al dezvoltarii reflectiei critice in perioada post-experimentala (M =
5,02, AS = 0,73) este semnificativ mai mare (t = -18,52, df = 105, p bidirectional < 0,005)
fatd de nivelul mediu al dezvoltarii reflectiei critice in perioada pre-experimentald (M = 4,12,
AS =0,67).

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the
Std.  [Std. Error Difference Sig. (2-
Mean |Deviation| Mean | Lower | Upper t df | tailed)
RC_pretest & -0,90000 ,50010 ,04857]-0,99631| -0,80369| -18,529| 105 ,000]

RC_posttest

Tabelul nr. 1. Rezultatele testului t pentru grupul experimental privind variabila reflectia
critica in etapele de pretestare si posttestare

Valorile testului t ne demonstreaza ca exista o diferentda semnificativa intre scorurile
medii obtinute in pretestare si posttestare de subiectii implicati in cercetare, insd, in scopul
identificarii marimii efectului acestei diferente, am recurs la calcularea indicelui d al lui

Cohen, bazat pe valoarea testului t pentru esantioane-pereche (cu scoruri dependente). Tn
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urma calculdrii d Cohen® (d Cohen = 5,79, r = 0,94), putem concluziona ca existd un efect
puternic al interventiei noastre in ceea ce priveste dezvoltarea reflectiei critice in etapa
postexperimentala fatd de etapa preexperimentala.

Rezultatele obtinute in urma analizei la nivelul designului intrasubiecti ne permit sa
afirmam ca ipoteza specifica nr. 1 a experimentului: ,,Daca situatiile de invatare se vor
organiza §i desfasura conform modelului (de conceptie proprie) de dezvoltare a competentei
de a invata sa inveti, atunci elevii cu dificultati de invatare isi vor imbunatati nivelul reflectiei
(reflectia critica), originalitatea si flexibilitatea demersurilor cognitive” se confirma. Prin
urmare, programul de interventie si-a dovedit eficacitatea privind cresterea nivelului reflectiei
critice.

Nivelul mediu al dezvoltarii reflectiei metacognitive in perioada postexperimentala (M
= 4,05, AS = 0,44) este semnificativ mai mare (t = -51,21, df = 105, p bidirectional < 0,005)
fata de nivelul mediu al dezvoltarii reflectiei metacognitive din perioada preexperimentala (M
= 3,02, AS = 0,45).

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Std. Interval of the
Std. Error Difference Sig. (2-
Mean |Deviation| Mean | Lower | Upper t df | tailed)
RM_pretest & -1,02094| ,20523( ,01993(-1,06047|-,98142| -51,217| 105 ,000}

RM_posttest

Tabelul nr. 2. Rezultatele testului t pentru grupul experimental privind variabila reflectia
metacognitiva in etapele de pretestare si posttestare

In ceea ce priveste marimea efectului in cazul dezvoltarii reflectiei metacognitive,
valoarea indicelui d Cohen = 7,03, ceea ce la un r = 0.96 reprezintd un efect puternic al
interventiei noastre si in cazul dezvoltarii reflectiel metacognitive.

Ipoteza specifica nr. 2: ,,Daca situatiile de invatare se vor organiza §i desfasura
conform modelului (de conceptie proprie) de dezvoltare a competentei de a invadta sa inveti,

atunci elevii cu dificultati de invatare isi vor optimiza procesele de constientizare §i reglare

! Pentru calcularea marimii efectului pe baza indicelui d Cohen s-a utilizat site-ul:
http://www.polyu.edu.hk/mm/effectsizefags/calculator/calculator.html
r=aprox. 0,2 — efect scazut

r = aprox. 0,5 — efect mediu

r = aprox. 0,8 — efect puternic
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metacognitiva a invatarii” se confirma, toti subiectii apreciind pozitiv relatia dintre
programul de formare propus si cresterea eficientei activitatii de invatare.

Nivelul mediu al dezvoltarii procesului de luare a deciziilor strategice in perioada
postexperimentala (M = 4,21, AS = 0,48) este semnificativ mai mare (t = -37,95, df = 105, p
bidirectional < 0,005) fata de nivelul mediu al dezvoltarii procesului de luare a deciziilor
strategice din perioada preexperimentala (M = 3,10, AS = 0,56).

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Difference

Std.  |Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation| Mean Lower Upper t df | tailed)
LDS_pretest & -1,10877( ,30074] ,02921 -1,16669| -1,05085| -37,958| 105 ,000]

LDS_posttest

Tabelul nr. 3. Rezultatele testului t pentru grupul experimental privind variabila luarea
deciziilor strategice n etapele de pretestare si posttestare

De asemenea, mentiondm ca si in cazul dezvoltdrii luarii deciziilor strategice,
interventia noastra a avut un efect puternic semnificativ (d Cohen = 5,10, r = 0,93).

Rezultatele obtinute ne permit sa afirmam ca ipoteza nr. 3. ,,Daca situatiile de
invdtare se vor organiza i desfasura conform modelului (de conceptie proprie) de dezvoltare
a competentei de a invata sa inveti, atunci elevii cu dificultati de invatare isi vor optimiza
nivelul de aplicare a strategiilor de invatare relationate rezolvarii de probleme in lecturarea
textelor.” se confirma. Programul de interventie a avut un efect pozitiv si asupra calitatii
strategiilor de invatare, facilitind dezvoltarea unor atitudini de luare a deciziilor strategice n
situatii de rezolvare a problemelor ce vizeaza lecturarea textelor.

Dorind sd identificam gradul in care cele trei variabile relationate dezvoltarii
competentei de a invata sd inveti coreleaza intre ele si in etapa de posttestare, am recurs la
utilizarea coeficientilor de corelatie Pearson. Astfel, din analiza datelor se poate observa ca
intre toate cele trei procese care contribuie la dezvoltarea competentei de a invéta sa Inveti,
existd corelatii pozitive semnificative (p < 0,001). Asadar, nivelul dezvoltarii reflectiei critice
coreleaza pozitiv cu nivelul reflectiei metacognitive la un r = 0,78 si cu nivelul ludrii
deciziilor strategice la un r = 0,80. De asemenea, nivelul dezvoltarii reflectiei metacognitive

coreleaza pozitiv cu nivelul luarii deciziilor strategice la un r = 0,76.
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Prin urmare, putem formula urmatoarele concluzii cu privire la cele trei procese
urmdrite prin implementarea modelului de dezvoltare a competentei de a invata sa inveti:

e clevii cu un nivel crescut al reflectiei critice, au un nivel crescut si al reflectiei
metacognitive;

e clevii cu un nivel crescut al reflectiei critice, au un nivel crescut si la luarea
deciziilor strategice;

e clevii cu nivel crescut al ludrii deciziilor strategice, au un nivel crescut si al
reflectiei metacognitive.

De asemenea, mentionam ca, desi coeficientii de corelatie nu au o valoare egala cu 1,
deci nu indica o corelatie perfecta intre variabile, totusi aceste corelatii sunt semnificative.
Mai mult decat atat, intelegand faptul ca dezvoltarea unei competente si a componentelor ei
structurale se realizeaza si se rafineaza in timp, este de asteptat ca in anumite etape de
evaluare, intre reflectia criticd, reflectia metacognitiva si luarea deciziilor strategice sa nu
existe corelatii perfecte. Asadar, existenta unor corelatii semnificative, chiar daca nu perfecte,
intre toate aceste componente, vine in completarea celorlalte date statistice si demonstreaza
eficienta si functionalitatea modelului de dezvoltare a competentei de a invata sa inveti propus
de noi.

Dupa finalizarea experimentului, In urma evaluarii finale a nivelului competentei de a
invata sa Inveti, situatia devine impresionantd. Rezultatele obtinute cu ajutorul fisei de
evaluare a competentei dovedesc ca 25,5% din totalul lotului experimental prezintd un nivel
modest de dezvoltare a competentei, 47,2% au atins un nivel mediu de manifestare a
comportamentului de a invata sa inveti, iar 27,3% dovedesc un nivel foarte bun de dezvoltare
a competentei in discutie.

Un alt obiectiv al investigatiei initiate in etapa de posttestare a cercetarii a fost
conturarea unei imagini comprehensive asupra manierei in care subiectii implicati in cercetare
percep utilitatea si oportunitatea demersului de Invatare complex la care au luat parte, precum
si care au fost dificultatile intdmpinate de-a lungul desfasurarii experimentului. Metoda de
cercetare utilizata a fost chestionarul de satisfactie, pentru aceasta construindu-ne propriul
instrument de evaluare. In urma analizei frecventei raspunsurilor primite, am observat ci
25,3% dintre elevi au Intdmpinat dificultati in etapa de planificare si respectare a planului de
lucru, 19,7 % au pus pe primul loc in topul dificultatilor intdmpinate selectarea si adaptarea
strategiilor cognitive si metacognitive pentru invatare, precum si a celor motivationale, 15%

din totalul de elevi au declarat cd nu au intampinat nicio dificultate in implementarea
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modurilor de lucru, 97,5 % dintre elevi considera ca acest program a fost folositor, temele
propuse 1n cadrul programului fiind adecvate nevoilor de formare. Diferentele semnificative
statistic Intre rezultatele obtinute la probele aplicate in etapele de pretestare si posttestare
coroborate cu evolutiile, evidentiate prin repere cantitative si calitative, ale subiectilor din
grupul experimental pe parcursul interventiei formative ne permit sa apreciem ca ipoteza care
a stat la baza derularii studiului experimental a fost validata.

Capitolul VIII. Concluzii si implicatii educationale aduce in atentie faptul ca

analizele cantitative si calitative realizate in cadrul cercetarii experimentale ne permit sa
afirmam ca, In urma investigatiilor realizate, ipoteza cercetarii a fost validata, respectiv prin
aplicarea Programului de interventie educationald pentru dezvoltarea competentei de a invata
sa Tnveti la elevii cu dificultati de invatare, s-au asigurat premisele diminudrii dificultdtilor de
invatare si s-a contribuit la ameliorarea semnificativdi a comportamentelor de Invatare pe
dimensiunile cognitivd, metacognitiva i non-cognitiva.

Modelul teoretic propus articuleaza sistemic ansamblul de cunostinte, abilitati si
atitudini necesare dezvoltarii competentei de a invata sa inveti care, tindnd cont de nivelurile
taxonomice ale invatarii, valorifica integrator procesele de reflectie criticd, reflectie
metacognitiva si luare a deciziilor strategice ntr-un context socio-constructivist. Am fost
preocupati, de asemenea, ca modelul teoretico-aplicativ structurat de noi si experimentat pe
parcursul interventiei formative sd se caracterizeze prin relevanta structurala cu integrarea
dimensiunilor competentei de a invata sa inveti si cuprinderea principalelor componente ale
competentel, iar, pe de alta parte, prin relevanta functionala datd de identificarea conditiilor si
demersurilor practice care sa sustind dezvoltarea competentei de a invdta sa inveti.

Progresele inregistrate de catre elevi in dezvoltarea abilitatilor de luare a deciziilor, de
reflectie criticd, dar si in dezvoltarea abilitatilor de constientizare si reglare metacognitiva au
pus 1n evidentd faptul ca programul de interventie pregateste elevii pentru a participa activ la
construirea propriei lor activitdti de invdtare, dar si pentru participarea in calitate de elevi
responsabili la dezvoltarea personald, sociala. Elevii participanti la program si ale caror studii
de caz au fost prezentate au apreciat ca au invatat lucruri numeroase si diverse in cursul
programului de interventie.

De asemenea, capitolul VIII prezintd concluzii referitoare si la contributiile teoretice
aratdnd ca dezvoltarea competentei de a invata sd inveti se bazeazd pe teorii si cercetari
pedagogice complexe, fundamentate stiintific. Pornind de la particularizarea si nuantarea
problematicii pedagogice a competentei, in general, a competentei de a invata sa inveti, in

particular, de la propunerea unei definitii a competentei de a invata si inveti, a nuantarii
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problematicii dificultdtilor de invatare prin propunerea a doua clasificari proprii ale
dificultatilor de invitare, in cadrul demersurilor aplicative ale cercetdrii am explicitat
intentia noastra de cercetare, respectiv am elaborat in maniera sistemica si am experimentat
practic Programul de interventie pentru dezvoltarea competentei de a invita sa inveti la
elevii de clasa a Xl-a cu dificultati de invatare la disciplina Limba si literatura romana,
valorificand astfel un model de dezvoltare a competentei de a invata sa inveti (de conceptie
proprie). Modelul articuleaza sistemic si coerent ansamblul de cunostinte, abilitati si atitudini
necesare dezvoltdrii acestei competente si, tindnd cont de nivelurile taxonomice ale invatarii,
valorifica integrator procesele de reflectie critica, reflectie metacognitiva si luare a deciziilor
strategice intr-un context socio-constructivist. Valoarea practicd a cercetdrii experimentale
este data si de consemnarea unui sistem de indicatori utilizati in scopul evaluarii nivelurilor
de formare/dezvoltare a competentei de a invdta sd inveti pe dimensiunile cognitiva,
metacognitivd si non-cognitivi. In abordarea experimentald am apelat la construirea si
valorificarea unui evantai bogat de instrumente de evaluare (chestionare, interviuri de
constientizare metacognitiva, jurnal de reflectie, ghid de interviu, grila de monitorizare etc.)
pe care le-am conceput, tradus sau adaptat in functie de scopul etapei de cercetare in vederea
testarii nivelului initial de pregatire, dar si al evaludrilor pe parcurs si finale.

In consens cu rezultatele obtinute in cercetare, propunem cu statut de recomandari
generale urmatoarele:
1. Sensibilizarea instantelor educationale, a decidentilor din domeniul educatiei, a cadrelor
didactice, precum si a opiniei publice pentru a valorifica valentele formative ale modelului de
dezvoltare a competentei de a invata sa inveti la elevii cu dificultati de invatare din clasa a XI-
a, respectiv a programului educational in contextul influentarii comportamentelor de invatare
a subiectilor educatiei, precum si in contextul sprijinirii procesului de formare si modelare a
personalitatii omului de tip nou, modern, integrat Tntr-o societate bazata pe cunoastere;
2. Re-elaborarea si restructurarea curriculumului scris, cu deosebire a programelor scolare
pentru toate etapele de scolarizare (traducerea in termeni de proceduri, tehnici, strategii de
invatare a competentelor specifice pentru a ajuta elevii sa isi dezvolte competenta de a invata
sa inveti, facilitarea proiectdrii unitatilor de invatare prin includerea unor activitdti de
invdtare, metode si instrumente relevante in raport cu capacitdtile subsumate competentei de a
invdta sd inveti) si ,,afirmarea” ariei curriculare ,,Consiliere si Orientare”, atat la nivel teoretic,
cat si practic-aplicativ;
3. Proiectarea si implementarea de interventii educationale, in cadrul curriculumului la

decizia scolii, asemdnatoare programului de interventie experimentat in aceasta cercetare.
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Scopul acestor programe este acela de a dezvolta competenta elevilor de a invata sa inveti, de
a dobandi autonomia 1n invatare. Recomandam ca optionalul propus sa se realizeze la nivelul
unei arii curriculare sau la nivelul mai multor arii curriculare pentru a transfera strategiile de
invatare contextelor formative diferite.
4. Includerea n curriculumul formarii initiale si continue a cadrelor didactice din Romania a
unor discipline obligatorii si optionale avand ca scop proiectarea, implementarea si evaluarea
demersurilor educationale cu valorificarea finalitdtilor de ordin cognitiv, metacognitiv si non-
cognitiv, astfel Tncat situatiile de invatare propuse sa faciliteze o reald educatie centrata pe
competenta-cheie a Tnvata sa Inveti;
5. Realizarea unui management curricular eficient la nivelul fiecarei discipline, prin
valorificarea abordarilor pedagogice moderne ale Tnvatarii:
- centrarea pe elev, ca subiect al activitdtii instructiv-educative si pe formarea si dezvoltarea
competentelor sale;
- dezvoltarea unor strategii didactice eficiente in raport cu necesitatea asigurarii continuitatii
si a progresului de la o clasd la alta, de la un ciclu curricular la altul, de la o etapd de
dezvoltare ontogenetica la alta in formarea si dezvoltarea competentei de a invata sa Inveti.
6. Organizarea de cursuri de formare pentru profesori din invatamantul preuniversitar avand
ca scop dezvoltarea competentelor cadrelor didactice pentru formarea la elevi a competentei
de a invata sa inveti, asumarea rolului profesorului de facilitator, consilier, resursa pentru
invatarea elevilor.

Programul psihopedagogic, propus si evaluat n aceasta lucrare, permite structurarea
unui mod concret de actiune, in scopul ameliordrii rezultatelor scolare ale elevilor de clasa a
Xl-a. Este motivul pentru care subliniem necesitatea ca invatdmantul romanesc s promoveze
un evantai nuantat si coerent de practici educative care sd determine aparitia unor trairi si
experiente de invdtare formative pentru elevi, prin implicarea acestora in mod activ si
interactiv in studierea disciplinelor scolare si in sprijinirea elevilor in a deveni capabili de a

invdta sd invete.
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