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INTRODUCERE 

 
 

Lucrarea de faţă abordează problematica stilurilor de învăţare în mediul academic şi 
pledează pentru susţinerea educaţiei centrate pe student ca program de optimizare a învăţării în 
rândul studenţilor. Învăţământul/Educaţia centrată pe student (ÎECS) este probabil una dintre cele 
mai actuale teme în discursul universitar românesc. Deşi tema nu este nouă, includerea de către 
ARACIS, ca indice al calităţii în predare, a determinat o re-abordare şi o re-conceptualizare a 
acesteia, din perspectiva tendinţelor mondiale în domeniul educaţional, de cerinţele societăţii care 
este într-o permanentă schimbare. De ce este nevoie de ÎECS? 

Trăim într-o perioadă în care cunoaşterea devine învechită tot mai repede, informaţia devine 
accesibilă tot mai rapid prin reţelele de computere, nevoia de învăţare pe tot parcursul vieţii creşte, 
iar modelele de predare bazate pe transmiterea şi stocarea cunoştinţelor îşi pierd funcţionalitatea. În 
interiorul sistemului tradiţional de învăţământ rigid şi adesea ineficient, studenţii achiziţionează 
anumite cunoştinţe doar pentru că acestea urmează a fi testate şi nu pentru că ele ar reprezenta nişte 
valori intrinseci ca scopuri educaţionale. Totodată, cresc cerinţele societăţii pentru modele de 
predare noi, ce tind către dezvoltarea abilităţii studenţilor de a-şi updata cunoştinţele oricând e 
necesar. Sesizând tot mai mult aceste aspecte, specialiştii în domeniu s-au văzut confruntaţi cu 
necesitatea stringentă de a oferi alternative eficiente şi viabile. Modelele de predare orientate spre 
student, concentrându-se spre procesele de construcţie şi utilizare a informaţiei par potrivite pentru 
a întâmpina aceste noi cerinţe. În special teoriile integrative ale învăţarii, predării ți evaluării 
prevăd posibilităţi promiţătoare de a dezvolta abilităţi, celui care învaţă, în scopul autoreglării 
proceselor de învăţare.  

Nucleul central al acestei lucrări îl constituie conceptul de stil de învăţare, înţeles ca un concept 
umbrelă, supraordonat, în care procesarea cognitivă şi afectivă a obiectului de studiu, reglarea 
metacognitivă a învăţarii, concepţiile despre învăţare şi orientările în învăţare sunt strâns legate. În 
diverse studii, Vermunt (1998) a indicat patru stiluri sau forme ale învăţării: învăţare nedirecţionată, 
direcţionată spre reproducere, direcţionată spre semnificaţie şi direcţionată spre aplicarea 
cunoştinţelor. Studii riguroase desfăşurate de Vermunt şi colaboratorii (1999-2004) pe parcursul 
mai multor ani şi pe un număr considerabil şi variat de studenţi, au indicat că strategiile şi stilurile 
de învăţare sunt sensibile la influenţele contextuale şi educaţionale şi că acestea pot fi înţelese 
având în vedere ipoteza contextuală dar şi ipoteza dezvoltării (Vermunt şi Vermetten, 2004). 

Pornind de la studiile desfăşurate în acest domeniu, lucrarea de faţă se doreşte a fi o analiză 
la nivel teoretic, metodologic şi empiric a conceptelor de strategie şi stil de învăţare în mediul 
universitar. Mai precis, a implicaţiilor pe care, diferenţierea în strategii şi stiluri de învăţare, 
ghidată de observarea nevoilor individuale ale studenţilor, le are în practica educaţională, din 
perspectiva ÎECS.  
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CAPITOLUL I. PERSPECTIVE ASUPRA ÎNV ĂŢĂRII ŞCOLARE 

 

Învăţarea a fost şi continuă să rămână o temă centrală pentru psihologie şi permanentă 

pentru cercetarea psihologică, datorită complexităţii şi importanţei acestui proces pentru evoluţia 

societăţii. Interesul de care s-a bucurat în opinia teoreticienilor de diverse orientări a fost imens, 

problematica învăţării fiind abordată în decursul timpului de cele mai importante curente teoretice 

ale şcolilor de psihologie, fiind legată de întreaga existenţă a fiinţei umane şi considerată unul dintre 

cele mai semnificative procese şi fenomene individuale şi sociale. 

Privită în sens larg- ca fenomen universal în viaţa organismelor- învăţarea este procesul de 

dobândire a experienţei individuale de comportare având ca finalitate adaptarea (Bonchiş, 2004).  

Astfel, învăţarea apare ca un fenomen multidimensional şi plurinivelar, cu structuri proprii, care 

exercită o influenţă puternică asupra dezvoltării şi permanente inserţii asupra conduitei adaptative. 

Literatura de specialitate abundă în încercări de definire a învăţării. Complexitatea temei şi interesul 

ridicat faţă de aceasta a atras după sine o varietate de abordări şi definiţii dar şi puncte de vedere 

contradictorii ale exegeţilor învăţării. Astfel, este destul de greu să se formuleze o definiţie a 

învăţării unanim acceptată. Descifrarea procesului de învăţare şi înţelegerea rolului învăţării în viaţa 

omului -menţionează Golu (2001)- sunt operaţii ce depind într-o mare măsură de specificul teoriilor 

psihologice ale învăţării de „variabilele introduse în experiment şi de modul cum s-a experimentat, 

de conceptele teoretice de bază ale şcolilor de pe poziţiile cărora s-a făcut interpretarea datelor”( p.  

25).  

La nivel uman, învăţarea îşi dezvăluie inepuizabilele valenţe informative şi formative. 

Astfel, termenul poate fi înţeles ca o atitudine atât faţă de cunoaştere, cât şi faţă de viaţă, plasând 

accentul pe iniţiativa umană, în scopul achiziţionării de noi abilităţi pentru o mai bună adaptare la 

schimbările care se produc în mediu. La acest nivel, conceptul capătă conotaţie psiho–pedagogică şi 

se circumscrie unei activităţi în care se însuşesc cunoştinţe, se dobândesc deprinderi, se formează 

abilităţi intelectuale (Jurcău, 2000). În plus, la om apare această cale fundamental nouă de 

acumulare şi transmitere a experienţei, calea socială. Astfel, putem afirma că învăţarea, prin 

conţinuturile ei, duce la o modificare de comportament condiţionată de o experienţă individuală şi 

care include, pe de o parte o latură strict cognitivă însumând cunoaşterea, dezvoltarea funcţiilor 

cognitive, a capacităţii de înţelegere şi de asimilare a unor norme, iar pe de altă parte o latură 

practică ce se referă la învăţarea unor scheme acţionale, la formarea priceperilor şi deprinderilor, la 

însuşirea unor modele de comportament social etc. (Lowe, 1978, după Bonchiş, 2004).  
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Există o serie de teorii explicative ale învăţării , ale căror date şi concluzii sunt preluate, 

încorporate în didactică, de la teorii de tip stimul –reacţie la teoriile umaniste, sociale, cognitive şi 

constructiviste ale învăţării. Mayers (1996) subliniază că psihologia educaţională a operat până în 

prezent cu trei metafore sau paradigme: metafora asociaţionistă, metafora procesării informaţiei şi 

metafora constructivistă. În lucrarea de faţă sunt valorificate ultimele două abordări, în special cea 

constructivistă (Jonassen, 1991). Paradigma învăţării ca o construcţie a cunoaşterii, s-a configurat, 

începând cu anii 80-90, ca urmare a dorinţei cognitiviştilor de a studia cogniţia în contextul 

existenţei reale. Aceasta se datorează pe de o parte faptului că din setul larg al mecanismelor 

învăţării, această paradigmă, selectează şi reafirmă într-un cadru teoretic coerent idei sau principii 

care şi-au dovedit utilitatea în procesul educaţional cu multe decenii în urmă. Între acestea amintim 

predarea activă sau predarea centrată pe student. În altă ordine de idei, perspectiva constructivistă 

şi-a demonstrat valoarea practică prin promovarea unor noi metode didactice (investigaţia centrată 

pe elev, învăţarea ancorată, învăţarea prin cooperare etc.). Un imens avantaj al acestei perspective îl 

constituie valorificarea în predare a tehnologiei procesării informaţiei, fiind văzută ca perpectiva 

care completează şi duce mai departe ideea construirii cunoaşterii prin resursele interne ale 

individului. Astfel, constructiviştii postulează ideea conform căreia cunoaşterea este întotdeauna o 

construcţie şi o reconstrucţie. În viziunea curentului constructivist (constructivismul dialectic, 

constructivismul cognitiv şi constructivismul social, Woolfolk, 1998), accentul este plasat pe 

importanţa studentului în procesul de predare-învăţare. Ca atare, această paradigmă încurajează 

preluarea controlului de către student în timpul învăţării; încurajează auto-monitorizarea procesului 

de construire a cunoştinţelor şi ancorarea experienţelor de învăţare în situaţii autentice, reale de 

viaţă. Perspectiva constructivistă se doreşte a fi integrativă atât în sfera învăţării cât şi în cea a 

evaluării. Una dintre asumpţiile centrale ale acestei paradigme postulează caracterul contextual al 

cogniţiei şi construcţiei de cunoştinţe. Elaborarea hărţilor conceptuale joacă rolul unor strategii de 

învăţare care facilitează construirea semnificaţiilor de către individ prin înţelegerea legăturii dintre 

cele două laturi, teoretică şi practică. Cu alte cuvinte, adevărul este înlocuit cu „utilitatea” sau 

„viabilitatea”.   

În această viziune, diferenţierea este văzută ca un proces de identificare şi valorizare a 

diferenţelor individuale, de adaptare la stilurile diferite de învăţare ale studenţilor şi de încurajare a 

învăţării permanente.  
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CAPITOLUL II. STILUL DE ÎNV ĂŢARE 

 

În ultimii douăzeci de ani, studiul cu privire la stilurile de învăţare, atât din punct de vedere 

teoretic cât şi aplicativ, a stârnit simultan un puternic interes, dar şi o întreagă controversă de opinii, 

atât în rândul experţilor învăţării academice cât şi în rândul celor care învaţă independent, autonom. 

O mare parte din cercetare şi practică a înaintat în faţa unor dificultăţi semnificative în confuzia 

tulburătoare de definiţii ce înconjoară conceptualizările stilurilor cognitive şi stilurilor de învăţare 

(Coffield şi colaboratorii, 2004). Conceptul de “stil” este introdus în psihologie de Adler (după 

Kramar, 2002) sub sintagma “life style”, dar problema stilului devine o preocupare curentă a 

psihologiei ştiinţifice mai ales în a doua jumătate a secolului XX. Actualmente, literatura de 

specialitate abundă în modele teoretice şi studii experimentale menite a conduce la o mai bună 

înţelegere a modului în care pot fi descifrate strategiile şi stilurile de învăţare. Numărul mare de 

modele şi teorii este justificat, întrucât premisele teoretice de la care pornesc autorii acestora sunt 

diferite. Mai mult, un număr tot mai mare de psihologi au îmbrăţişat ideea că stilurile de învăţare au 

o componentă cognitivă substanţială, o latură personală, dar şi una contextuală. Premisa de la care 

au pornit este că explicaţia alegerii de către student a unei strategii particulare de învăţare se găseşte 

la intersecţia dintre două domenii: contextul şi particularităţile individuale. O contribuţie foarte 

importantă la progresul în cunoaşterea stilurilor de învăţare au adus-o studiile încadrate în 

paradigmele cognitivă şi constructivistă. Acestea au permis dezvoltarea unor linii de cercetare 

extrem de prolifice, care au dus la o mai bună înţelegere a acestui concept şi au stat la baza 

elaborării şi implementării de instrumente şi tehnici eficiente de muncă intelectuală. Cele două 

abordări teoretice încearcă să explice procesul cognitiv de învăţare şi să propună metode de formare 

a unor cunoştinţe şi abilităţi/deprinderi. În paradigma cognitivă cercetătorii încearcă să extragă 

regularităţi de funcţionare a componentelor diferitelor procese cognitiv-comportamentale, general 

valabile pentru toţi indivizii, indiferent de context. De cealaltă parte, constructiviştii sunt de acord 

că interpretarea subiectivă a cerinţelor sarcinii, semnificaţia personală a conţinutului şi calitatea 

contextului sunt elemente care influenţează calitatea strategiilor cognitive şi metacognitive 

implicate în învăţare. 

Diversificarea metodologiei de cercetare şi acumularea crescândă de date empirice au stat la 

baza formulării de studii metaanalitice asupra acestei problematici. Un studiu amplu, o analiză 

critică asupra stilurilor de învăţare este realizată de Coffield, Moseley, Hall şi Ecclestone (2004,  

„Should we be using learning styles „?) Pornind de la contribuţiile teoretice aduse în domeniu, 

autorii au realizat o examinare a celor mai influente modele teoretice şi instrumente ale stilurilor de 
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învăţare cu un accent deosebit asupra validităţii şi susţinerii cu aplicabilitate practică. Figura de mai 

jos reprezintă sinteza realizată de autori după examinarea a 71 de modele privind stilurile de 

învăţare. 

. 

 

Figura nr.2.1. „Familiile” stilurilor de învăţare (Coffield şi colab, 2004) 

 

Se regăsesc în acest cadru, modelele considerate de autori ca fiind relevante, modele care au fost 

clasificate în 5 mari „familii”. Figura 2.1 oferă astfel, o imagine asupra principalelor abordări ale 

stilurilor de învăţare, fiind considerată o modalitate optimă de organizare a acestora.  

Cercetarea asupra stilurilor de învăţare devine prolifică odată cu studiile realizate de psihologul 

olandez Vermunt. Autorul a realizat primele studii în acest domeniu, pe la mijlocul anilor ‘80. 

Vermunt (1998) a propus un model al stilurilor de învăţare, fundamentat pe opinii moderne 

constructiviste, model care a încercat în mod explicit să ofere un mod mai cuprinzător şi integrat al 

învăţării. În viziunea sa, caracteristicile mediului de învăţare şi experienţele de învăţare ale 

studentului influenţează dezvoltarea stilurilor de învăţare. Acestea interacţionează cu condiţiile 

mediului care determină selectarea diferitelor abordări de învăţare de către individ. Aceste stiluri 

stabile interacţionează cu condiţiile mediului ducând la selectarea abordărilor specifice ale învăţării 

de către individ (Entwistle, 2000). Ca rezultat, abordările învăţării pot fi considerate o punte între 

mediul învăţării şi stilurile de învăţare.  

Problema stilurilor de învăţare se îndreaptă mai puţin asupra aspectului ce se realizează şi 

insistă asupra modului cum se realizează învăţarea şcolară. Acest demers, de a cerceta cum învaţă 
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studenţii şi de a căuta modalitatea potrivită de formare a abilităţilor necesare învăţării eficiente, este 

absolut necesar din perspectiva tendinţelor actuale ale educaţiei. 

2.3 Remarci finale asupra modelelor stilurilor de învăţare 

Aşa cum arătau Coffield, Moseley, Hall şi Ecclestone (2004), nici unul din modelele 

analizate nu este perfect sau complet, fiecare dintre ele reuşind să surprindă şi să modeleze 

satisfăcător anumite aspecte şi mai puţin altele. Fiecare teorie are valoarea sa explicativă, atuuri şi 

puncte slabe, imaginile oferite fiind complementare. Pentru a furniza explicaţii pentru stilurile de 

învăţare, care sunt recunoscute a fi rezultanta mai multor factori, trebuie mai degrabă să se specifice 

cum acţionează constelaţia relevantă a factorilor, decât să se calculeze procentajul datorat fiecărui 

factor în parte, care oricum păleşte în faţa celui atribuit interacţiunii acestor factori. 

Între specialişti există un larg consens în ceea ce priveşte asocierea autoreglării învăţării,  cu 

competenţa individului de a învăţa independent şi eficient, cu atribute ale maturităţii şi eficienţei 

cognitive, motivaţionale-afective şi volitive, cu strategiile şi stilul de învăţare (Negovan, 2007).  

Deşi sunt diferenţe substanţiale între susţineri, metode şi rezultatele diferitelor studii, toate au în 

comun dihotomia între abordarea din perspectivã profundã şi superficialã a învăţării . Distincţia 

între cele două abordări este evidentă, dacă luăm în considerare faptul că fiecare abordare dispune 

de un tip de motivaţie specific şi un tip de strategie de procesare.  

Un pas important în acest domeniu este reprezentat de introducerea orientărilor şi concepţiilor  

învăţării în definirea noţiunii de stil de învăţare. Astfel, stilul de învăţare se referă la organizarea şi 

controlul strategiilor de învăţare şi achiziţie de cunoştinţe, care sunt influenţate de concepţiile 

despre învăţare ale studentului. Ca urmare, stilurile de învăţare sunt structuri flexibile şi nu 

imutabile. 

Numeroasele teorii ale stilurilor de învăţare reuşesc, fiecare dintre ele, să explice doar parţial 

acest proces, dar nici o teorie nu a oferit un sistem invulnerabil la critică. Construirea unei teorii a 

învăţării, care să surprindă toate aspectele relevante, se pare că rămâne încă o problemă de viitor. 

Coffield şi colab. (2004), consideră că problematica stilurilor de învăţare, sarcină simplă la 

prima vedere, este de fapt o sarcină complexă şi variată. În acelaşi timp, autorii subliniază 

importanţa continuării cercetării asupra stilurilor de învăţare şi susţin teoria formulată de Vermunt 

(1998). Acest model care se bucură de o solidă susţinere empirică, este o teorie integrativă care 

răspunde perspectivelor actuale ale învăţării şi poate fi valorificată fără rezerve în cadrul educaţiei 

centrate pe student. 
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CAPITOLUL III. PARADIGMA ÎNV ĂŢĂMÂNTULUI EDUCA ŢIEI/CENTRATE PE 

STUDENT 

Revalorizarea politică globală a învăţării, extinderea sferei conţinutului de învăţare în 

direcţia combinării influenţelor socializării cu activităţile intenţionale de instruire, a configurat noi 

modele de învăţare. Tot mai frecvent învăţarea este văzută ca proces de construcţie a cunoştinţelor 

în acord cu structurile existente în lumea externă. În acest sens, Jurcău (2002) menţiona foarte 

sugestiv” nu învăţăm pentru a învăţa, învăţăm pentru a construi, pentru a ne pune în valoare 

aptitudinile şi opţiunile şi a crea pe toate planurile ce ne sunt accesibile” (p.47).  

Odată cu apropierea de secolul XXI, universităţile au început să arunce o privire serioasă 

asupra focarului lor de cercetare. Cercetările realizate în acest domeniu au constatat că este puţin 

probabilă proiectarea unei mai bune realităţi educaţionale în condiţiile absenţei unui demers teoretic 

adecvat. Aceste neajunsuri izvorăsc până în prezent, fie din tratarea în exclusivitate doar a uneia 

dintre dimensiunile fundamentale ale procesului, fie din centrarea excesivă pe activitatea 

profesorilor, ignorându-se celelalte aspecte. Acest demers se înscrie în cadrul procesului global de 

restructurare a procesului de învăţământ, restructurare deplin justificată de dorinţa sporirii calităţii 

acestuia. Un învăţământ eficient, adaptat nevoilor contemporane se centrează pe problematica 

studierii de o manieră integrativă a modelelor de instrucţie şi mai mult decât atât, necesită 

impunerea, formarea unei noi concepţii privind locul şi rolul studentului în economia de ansamblu a 

procesului de învăţământ.  

Demersurile întreprinse în acest sens cunosc o paletă largă de manifestare, oscilând între 

actualizarea parţială a unor elemente aparţinând punctelor de vedere clasice şi propunerile de 

înlocuire totală a acestora. Astfel, cu toate că nu se poate vorbi despre existenţa unei unităţi de 

opinie cu privire la restructurarea sistemului tradiţional putem totuşi constata manifestarea unei 

anumite convergenţe de idei în acest sens. Tot mai frecvent învăţarea e văzută ca un proces de 

construcţie de cunoştinte, autoreglat, iar modelele de predare şi evaluare-autoevaluare se substituie 

acestei abordări/perspective, luând acest proces de învăţare ca un punct de plecare. În acest sens, au 

fost dezvoltate, cu argumente teoretice şi experimentale, perspective asupra ÎECS. Bernat şi Chiş, 

(2003) identifică următoarele elemente ale predării centrate pe student: stabilirea unor standarde de 

calitate ale predării, învăţării şi evaluării; transparenţa procesului instructiv-formativ; proiectarea 

activităţii didactice pornind de la nevoile de învăţare ale studenţilor; antrenarea în predare a 

strategiilor active şi interactive; încurajarea autonomiei în învăţare; utilizarea unei game variate de 

metode de evaluare şi autoevaluare; reconsiderarea rolurilor profesorului. Educaţia are drept scop 

formarea unor individualităţi cu înalte competenţe intelectuale, capabile de a-şi adapta cunoştinţele 

la situaţii variate şi nu a unor selectori pasivi de răspunsuri prefabricate (Stan, 2001). Adaptarea 
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efectivă la situaţile noi, folosirea cunoştinţelor studenţilor relativ la întregul complex de factori ce 

caracterizează un anumit context, este posibilă prin proiectarea principalelor dimensiuni ale 

procesului instructiv-educativ: predare, învăţare, evaluare-autoevaluare pornind de la standarde de 

calitate.  

 Spre deosebire de tehnicile tradiţionale, caracterizate prin utilizarea în mod curent a 

transmiterii ca principală formă de predare, a reproducerii ca principală formă de învăţare şi a 

evaluării după predarea unor unităţi informaţionale masive, în prezent este acreditată tot mai mult 

ideea schimbării conceptuale, a construirii învăţării autoreglate, a evaluării permanente a abilităţilor 

studenţilor.  

Racordarea la procesul predării, la obiectivele şi la evoluţia sa, permite, pe de o parte, 

profesorului să utilizeze eficient informaţiile obţinute pe această cale în proiectarea următorilor paşi 

ai predării, iar pe de altă parte facilitează demersul de factură autoevaluativă al studentului. În 

lucrarea de față sunt investigate aspectele legate de strategiile şi stilurile de învăţare din 

perspectiva acestei paradigme. 

 

 

CAPITOLUL IV. STUDII DE VALIDARE A SCALELOR 

 

În acest capitol sunt prezentate trei studii de validare pe populaţie românească a 

următoarelor instrumente: Inventarul stilurilor de învăţare elaborat de Vermunt (The Inventory of 

Learnig Styles, ILS, Vermunt 1994-1998), Chestionarul procesului de învăţare (Study Process 

Questionnaire - R-SPQ- Biggs, Kember şi Leung, 2001) şi Inventarul abordărilor în predare 

(Aproaches to Teaching Inventory – ATI, Trigwell şi Prosser, 2004 ). 
Pentru studiul de validare a ILS a fost folosită forma scurtă a scalei cu răspuns în cinci 

trepte, din considerente pragmatice pentru utilizarea viitoare a acesteia. Testul măsoară strategiile şi 

stilurile de învăţare ale studenţilor. Pentru a testa modelul stilurilor de învăţare propus de Vermunt 

s-a utilizat analiza factorială exploratorie (EFA). 

Analiza paralelă, cunoscută şi ca analiza paralelă a lui Humphrey-Ilgen este recomandată ca 

fiind cea mai bună metodă pentru a evalua numărul real de factori (Velicer, Eaton şi Fava, 2000: 67; 

Lance, Butts şi Michels, 2006, după Garson, accesat la 

http://faculty.chass.ncsu.edu/garson/pa765/statnote.htm). 

Astfel că, soluţia oferită este modelul format din patru factori latenţi ce corespund stilurilor: 

“procesare în adâncime”, “procesare de suprafaţă”, “procesare concretă” şi “învăţare nefocalizată”. 

Se observă extragerea a 4 factori, pentru care se obţin valori ai eigenvectorilor peste 1. Pentru a 

examina fidelitatea şi validitatea itemilor ce intră în componenţa celor patru domenii ale ILS pe 



13 
 

eşantionul curent (N=514), au fost calculaţi coeficienţii de consistenţă internă pentru scalele ILS. 

Pentru a examina gradul de încărcare a itemilor pe cele patru domenii, urmărind modelul propus de 

Vermunt, au fost realizate analize separate la nivel de item pentru fiecare scală, din cele patru 

domenii. A fost realizat un etalon în cinci clase normalizate pe populaţie românească pentru ILS. 

Un demers asemănător a fost întreprins şi pentru validarea următoarelor 2 scale incluse în 

studiu: Chestionarului procesului de învăţare (Study Process Questionnaire-two factor revised - R-

SPQ- Biggs, Kember şi Leung, 2001) şi Inventarul abordărilor în predare (Aproaches to Teaching 

Inventory – ATI, Trigwell şi Prosser, 2004. 

Contribuţiile pe care le aducem cu aceste studii sunt multiple şi relevante. Pe de o parte vom 

utiliza în studiile următoare scalele ILS pentru a investiga modul în care studenţii prezintă 

stabilitate sau variabilitate în ceea ce priveşte utilizarea strategiilor şi stilurilor de învăţare în diferite 

contexte: cursuri universitare specifice ți specializări diferite. Un alt aspect valorificat în studiul de 

faţă se referă la formularea unei perspective longitudinale asupra strategiilor şi stilurilor de învăţare 

pe parcursul anilor de studii universitare. Nu în ultimul rând, instrumentul este valorificat, ca ți 

punct de plecare, în formularea unui punct de vedere asupra eficienţiei unui program de training în 

ceea ce priveşte învăţarea în mediul academic, din punctul de vedere al ÎECS. 

Pe de altă parte, cele trei instrumente pot intra în repertoriul oricărui profesor care doreşte să 

îşi cunoască mai bine studenţii. Acestea permit cadrului didactic să identifice punctele slabe şi 

punctele tari (la nivel cognitiv, metacognitiv şi motivaţional) ale studenţilor şi să încerce să 

modifice strategiile ineficiente prin modul de proiectare şi organizare a întregului demers didactic. 

În acest mod, rezultatele obţinute devin teme de dezbatere între profesor şi student din care ambele 

părţi au de câştigat – studentul va învăţa cum poate să-şi dezvolte abilităţile de studiu, iar profesorul 

va încerca să reflecteze şi să-şi regândească demersul didactic ți implicit repertoriul de practici 

pentru a promova formarea de abilităţi şi competenţe, nu doar transmiterea de cunoştinţe. 

 

CAPITOLUL V. STABILITATE ŞI VARIABILITATE ÎN UTILIZAREA 

STRATEGIILOR ŞI STILURILOR DE ÎNV ĂŢARE ÎN DIFERITE CONTEXTE 

 

Perspectiva care este luată în considerare când evaluăm procesele de învăţare variază de la 

contexte foarte specifice (precum citirea unui text), până la contexte foarte generale (modalităţi 

generale de învăţare ale studentului). Studiile au separat trei niveluri de specificitate de context: 

departamentul/specializarea academică, sarcinile de învăţare specifice şi cursurile universitare 

(Vermetten, Lodewijks şi Vermunt, 1999). În studiul de faţă sunt investigate două perspective 

contextuale: specializarea şi cursurile universitare specifice. 
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Studiul 1 

Obiectivele cercetării 

Studiul îşi propune să identifice strategiile şi stilurile de învăţare ale studenţilor şi să 

evidenţieze diferenţele existente la nivelul acestor două variabile, din perspectiva a cinci 

specializări diferite. Obiectivul fundamental al acestui studiu este acela de a stabili gradul de 

variabilitate în utilizarea strategiilor de învăţare de către studenţii de la specializări diferite. Punctul 

de pornire îl constituie rezultatele cercetărilor anterioare care au pus problema stabilităţii versus 

instabilităţii  strategiilor şi stilurilor de învăţare. Un al doilea obiectiv a fost acela de a verifica dacă 

strategiile şi stilurile de învăţare sunt activate diferit între o serie de programe de studii universitare.  

Ipoteze şi design 

Studiul de faţă îşi propune verificarea următoarei ipoteze: 

Există diferenţe semnificative între specializări diferite în ceea ce priveşte gradul în care 

sunt utilizate strategiile şi stilurile de învăţare  

Studiul este de tip comparativ (cvasiexperimental), variabila independentă este de tip 

clasificatoriu, specializările vizate fiind: Psihologie, Biologie, Geografie, Pedagogia Învăţământului 

Primar şi Preşcolar (P.I.P.P.) şi Ştiinţe Economice. Strategiile şi stilurile de învăţare au fost 

operaţionalizate prin scorurile la subscalele şi scalele ILS. 

Metodă  

Lotul de participanţi 

La experiment au participat un număr de 479 de studenţi (447 participante de sex feminin şi 

32 de bărbaţi), după cum urmează: 211 studenţi – Anul I şi II la Facultatea de Ştiinţe Socio-Umane- 

specializarea Psihologie, 47 participanţi specializarea Ştiinţe ale Educaţiei, P.I.P.P, 52 studenţi 

Facultatea de Ştiinţe specializarea Biologie, 109 studenţi la Facultatea de Istorie Geografie şi 60 de 

studenţi la Facultatea de Ştiinţe Economice, din cadrul Universităţii din Oradea.  

    Instrumente 

� Inventarul stilurilor de învăţare (Inventory of Learning Styles, Vermunt, 1996, 1998).       

Procedura 

Chestionarele au fost aplicate în sala de curs, în format creion-hârtie. Participarea s-a 

realizat pe bază de voluntariat şi s-a cerut acordul verbal al participanţilor. Participanţii au fost 

asiguraţi cu privire la confidenţialitatea rezultatelor dar şi cu privire la posibilitatea de a solicita 

rezultatele personal cercetătorului. Toţi studenţii au participat la cercetare în condiţiile 

consimţământului informat. 
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Rezultate şi discuţii 

Ipoteza şi-a propus să verifice existenţa unor diferenţe semnificative în ceea ce priveşte 

nivelul de dezvoltare a strategiilor şi stilurilor de învăţare pentru studenţii de la cinci specializări 

universitare. În urma rezultatelor obţinute, ipoteza se susţine pentru mare parte din strategiile şi 

stilurile de învăţare. Putem spune aşadar, că studiul relevă faptul că utilizarea strategiilor 

individuale de învăţare diferă în funcţie de departamentele academice, la fel şi preferinţa în 

utilizarea stilurilor de învăţare. Specificul disciplinelor de studiu, precum şi abilităţile, competenţele 

cerute de acestea, duc la diferenţieri între studenţii acestor specializări.  

Însă există şi dimensiuni care s-au dovedit a fi rezistente în contextul specializărilor vizate. 

Printre acestea se numără învăţarea prin cooperare [F(4,474) =1.583, p>.05], stilul de învăţare 

direcţionată pe reproducere F(4,474) =1.926, p>.05] şi stilul de învăţare nedirecţionată [F(4,474) 

=1.074, p>.05].  

 Cum se asociază factorii personali şi contextuali cu patternurile de învăţare ale 

studenţilor? Studiile arată că factorii contextuali influenţează orientarea studentului, fie spre 

dobândirea de competenţă în domeniul în care studiază, fie doar spre obţinerea unei performanţe 

specifice, obţinerea unei note mari la examen. În cadrul factorilor contextuali care intervin în 

învăţarea în mediul academic şi care ar putea explica diferenţele obţinute în studiul de faţă putem 

menţiona mai multe aspecte. Un prim aspect se referă la tipul sarcinilor de învăţare, sarcini care 

diferă de la un departament la altul sau care sunt cerute în proporţii variabile în funcţie de 

departamente. Este bine cunoscut faptul că sarcinile teoretice şi cele decontextualizate conduc spre 

obţinerea unei performanţe particulare, în timp ce sarcinile aplicative şi cele legate de activităţile 

curente ale studenţilor sunt mai atractive şi facilitează orientarea spre dobândirea de competenţă şi 

nu doar spre obţinerea unei performanţe particulare. Un alt aspect deosebit de important poate fi 

reprezentat de timpul acordat unei sarcini de învăţare. Astfel, un interval de timp prea scurt acordat 

învăţării are tendinţa de a demotiva studenţii şi de a conduce spre memorare.  

 Deşi cunoaştem puţine aspecte despre relaţia dintre discipline şi abordările predării, sunt 

studii care s-au centrat asupra diferenţelor interdisciplinare în cadrul academic (Becher, 1989, 

Neumann şi colaboratorii, 2002, după Lindblom-Ylänne şi colaboratorii, 2006). Astfel Becher 

(1989) a identificat  patru discipline denumindu-le „pur reale”, „pur umaniste”, „ştiințe reale 

aplicate” şi „ ştiinţe umane aplicate” pe baza diferenţelor culturale şi epistemologice. Conform lui 

Neumann şi colaboratorii (2002), cunoştinţele „pur reale” pot fi descrise drept de natura cumulativă. 

Dacă în ştiinţele pur realiste se aşteaptă ca studenţii să înveţe fapte, în aplicarea ştiinţelor reale este 

de dorit ca studenţii să-şi dezvolte competenţele şi abilităţile de aplicare a ideilor teoretice în 

diferite contexte profesionale. În final, în cadrul disciplinelor umaniste aplicate, cunoştinţele sunt 
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acumulate într-un proces reiterativ. Metodele de predare sunt apropiate celor din disciplinele pur 

umaniste. Accentul cade pe dezvoltarea personală şi lărgirea orizonturilor intelectuale, fapt 

confirmat şi de rezultatele studiului de faţă.  

 Desigur nici relaţia profesor - student nu poate fi omisă din acest cadru în explicarea 

diferenţelor constatate. Relaţia autocratică, cerinţele impuse în învăţare determină o motivaţie 

extrinsecă şi o percepţie îndoielnică, ambivalentă asupra propriilor competenţe şi asupra 

autoeficacităţii, în timp ce relaţia democratică, autonomia în învăţare determină o motivaţie 

intrinsecă şi o percepţie pozitivă asupra competenţelor proprii de învăţare). Entwistle (2000) în 

studiile sale asupra influenţelor contextului asupra învăţării a arătat că abordarea în profunzime este 

legată de ceea ce studenţii numesc ,,predare bună’’ şi ,,libertate în învăţare’’, în timp ce materia 

„multă” este asociată cu abordarea de suprafaţă. 

 Mai mult, utilizarea formală şi informală a întăririlor şi recompenselor poate să 

impulsioneze studentul să-şi asume responsabilitatea propriei învăţări şi să-şi regleze procesele de 

învăţare. În acest sens, este recunoscut faptul că recompensarea performanţelor specifice are un rol 

motivaţional pe termen scurt, în timp ce recompensarea competenţei are un puternic rol 

motivaţional pe termen lung. În realizarea autoreglării învăţării un rol important revine 

expectanţelor legate de autoeficacitatea în sarcină. Atunci când studentul se percepe ca ineficient în 

sarcini de învăţare, acest lucru îl va determina să evite sarcinile dificile sau să se implice mai puţin 

în acest fel de sarcini.  

Nu în ultimul rând, putem menţiona modalitatea de evaluare şi autoevaluare. Diverşi autori 

critică învăţământul superior pentru faptul că se centrează exclusiv pe evaluare, neglijând aspectele 

legate de predare. Atât autoevaluarea cât şi evaluarea didactică trebuie să aibă ca suport 

performanţele studenţilor şi implicit sarcini construite de o manieră cât mai apropiată de realitate. 

Orientarea spre competenţă din cadrul evaluărilor formative determină o motivaţie de învăţare 

superioară, comparativ cu orientarea spre performanţă.  

Vermunt (2003) este de părere că percepţia studenţilor asupra predării şi a procedurilor de 

evaluare, mai degrabă decât metodele în sine, este cea care afectează învăţarea la studenţi în mod 

direct. Toate aspectele menţionate ar putea explica diferenţele obţinute în studiul de faţă. 

Desigur, se aştepta ca, potrivit modelului pe care Vermunt (1998) l-a propus, strategiile de 

învăţare să prezinte mai puţină stabilitate, decât modelele mentale şi orientările în învăţare. Acest 

lucru nu a fost confirmat în studiul nostru, întrucât strategiile de învăţare au variat în acelaşi mod cu 

concepţiile şi orientările învăţării. Nivelul cel mai scăzut de stabilitate s-a înregistrat în cazul 

modelor mintale de învăţare. Studii transversale (Vermetten, Vermunt şi Lodewijks, 1999), au 

arătat o realitate similară în calitatea raportată a învăţării.  
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S-a demonstrat că utilizarea strategiilor de învăţare diferă în funcţie de programele de studii 

academice prin grade de variabilitate. Pentru a investiga mai amănunţit variabilele strategiilor de 

învăţare prescrise de contextul variabilelor, este necesar a se efectua studii mai ample. De exemplu, 

studiile de intervenţie în care variabilele contextuale sunt manipulate în mod deliberat, pot furniza o 

perspectivă de ansamblu mai clară asupra factorilor contextuali care influenţează utilizarea 

strategiilor de învăţare (Vermunt 1998). Măsurarea mediului în care s-a produs învăţarea, după cum 

este perceput de către studenţi (o descriere subiectivă a contextului) este de asemenea un factor 

important în ceea ce priveşte un viitor studiu cu privire la acest aspect.  

Efectele diferitelor forme de predare şi evaluare au condus cercetătorii la investigarea diferenţelor 

în ceea ce priveşte felul în care profesorii îşi descriu modalităţile de predare. Aceste rezultate sunt 

valoroase atât în explicarea unor probleme legate de nivelurile scăzute de dezvoltare ale strategiilor 

şi stilurilor de învăţare, cât şi în proiectarea unor programe de training pentru creşterea strategiilor 

bazate pe semnificaţie şi modificarea modelelor mentale în mod constructiv. Există şi diferenţe 

interculturale în ceea ce priveşte învăţarea. În acest sens, poate fi menţionat studiul realizat de 

Petruş-Vancea, Secui şi Roman (2009), în care se obţin diferenţe semnificative în ceea ce priveşte 

concepţiile învăţării între studenţii români şi studenţii din Republica Moldova. 

Fără îndoială că studiul prezent are şi limite. Numărul participanţilor ar putea fi lărgit şi în 

acelaşi timp numărul specializărilor incluse în studiu ar putea fi extinse. De asemenea, ar fi fost 

interesant de observat dacă există diferenţe în ceea ce priveşte forma de învăţământ: zi sau fără 

frecvenţă. Mai mult, ar trebui să măsurăm mediul perceput al învăţării şi abordările antrenate în 

predare dar şi în evaluare de către profesori, ceea ce ar duce la nuanţări ale ipotezei contextuale.  

În pofida acestor neajunsuri, din studiul de faţă se desprinde importanţa mediului învăţării  

în adoptarea strategiilor de învăţare de către studenţi şi întărirea ideii că problema stabilităţii versus 

instabilităţii strategiilor şi stilurilor de învăţare nu are un răspuns singular. În studiul următor vom 

urmări aceste aspecte din perspectiva cursurilor universitare specifice. 

 

Studiul 2 

Obiective şi ipoteze  

Prezentul studiul îşi propune să identifice strategiile de învăţare ale studenţilor de la 

Psihologie şi să evidenţieze diferenţele existente în utilizarea acestor strategii din perspectiva a două 

cursuri universitare specifice: Fundamentele Psihologiei şi Psihologie Experimentală. În acest sens, 

am urmărit pe baza unui studiu cu design transversal, dinamica strategiilor în funcţie de cele două 

cursuri universitare, studiate de către studenţii anului I-âi, ai Facultăţii de Ştiinţe Socio-Umane, 

specializarea Psihologie.  
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 Ipoteza: Există diferenţe semnificative în ceea ce priveşte gradul în care sunt utilizate strategiile de 

învăţare în funcţie de disciplina vizată. 

Designul cercetării este de tip unifactorial intragrup. Strategiile de învăţare utilizate în 

studiul de faţă sunt operaţionalizate prin scorurile la subscalele şi scalele ILS, vizând cursuri 

specifice. 

Metoda 

Lotul de participanţi 

La cvasiexperiment au participat un număr de 206 studenţi  – anul I, la Facultatea de Ştiinţe 

Socio-Umane, specializarea Psihologie, din cadrul Universităţii din Oradea. 

Intervalul de vârstă al participanţilor este cuprins între 19 şi 40 de ani. Repartizarea 

participanţilor în funcţie de gen este următoarea: 81 participante femei şi 15 participanţi bărbaţi. 

Participarea s-a făcut pe bază de voluntariat, participanţii la studiu au fost selectaţi aleator, li s-au 

oferit amănunte referitoare la scopul cercetării garantându-li-se confidenţialitatea rezultatelor. În 

acelaşi timp, profesorii celor două discipline au completat instrumentul referitor la modul de 

predare a disciplinei. În acest fel, a devenit vizibilă relaţia dintre abordarea învăţării de către student 

şi abordarea predării de către profesor.   

Instrumente   

1. Inventarul stilurilor de învăţare- cursuri specifice (Inventory of Learning Styles, Vermunt, 

1996, 1998).  

2. Inventarul abordărilor în predare (Aproaches to Teaching Inventory – ATI, Trigwell şi 

Prosser, 2004 ). 

Procedura 

Toţi studenţii au completat cele două instrumente. Aplicarea s-a făcut colectiv, fără limită de 

timp, cu acordul participanţilor, în sala de curs. Condiţia impusă de experimentator a fost ca 

participanţii să fie familiarizaţi cu cele două discipline, să aibă mimim 5 prezenţe la cursuri şi să se 

fi prezentat la examenele pentru disciplinele vizate. Testarea abordărilor predării s-a realizat cu 

sprijinul profesorilor responsabili de cele două discipline (care au completat chestionarul ATI, 

fiecare pentru propria diciplină), în cadrul programului ÎECS.  

Rezultate şi discuţii 

Rezultatele obţinute la această ipoteză confirmă faptul că există o oarecare instabilitate dar 

şi o stabilitate ridicată în utilizarea strategiilor de învățare la cele două cursuri universitare. 

Trebuie menţionat că strategiile de învăţare vizate în studiul de faţă sunt: strategiile de procesare, 

cognitive şi strategiile de reglare, metacognitive. 

În cazul strategiilor de procesare: procesare concretă, procesare secvenţială, gândire 

critică, ANOVA indică existenţa unor diferenţe semnificative. Aceste trei strategii aparţinând 
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factorilor direcţionaţi pe înţelegere (procesarea critică), pe reproducere (procesare secvenţială) şi pe 

aplicare (procesare concretă) au evidenţiat acelaşi pattern cu privire la variaţiile dintre cursuri. 

Factorul nedirecţionat a demonstrat un pattern diferit; acesta nu variază în funcţie de cursuri. Faptul 

că aceşti trei factori independenţi variază concomitent, ridică anumite semne de întrebare 

direcţionate spre domeniul personal sau contextul variabilelor care par să evoce aceste strategii. 

Mergând însă mai profund în analiza datelor, constatăm că mărimile efectelor sunt mici pentru 

primele două strategii, ceea ce însemnă că nu ne putem pronunţa asupra acestor diferenţe, existând 

o probabilitate foarte scăzută ca aceste două strategii să fie utilizate diferit în funcţie de cele două 

cursuri.  

În schimb, în privinţa procesării critice  studenţii înregistrează modificări semnificative cu 

privire la gradul în care este utilizată această strategie în funcţie de cele două cursuri (gândire 

critică (z=-2.160, p<.05, d=0.36). Această dimensiune implică adoptarea unei atitudini critice faţă 

de un text, compararea cu propriile opinii şi formularea unor concluzii personale, bazate pe fapte şi 

argumente, prioritar acceptării a ceea ce este scris sau spus. În cadrul acestei discipline, probabil 

studenţii sunt solicitaţi să ofere mai des explicaţii, cu privire la procesele psihice şi să caute 

susţineri formulate de diverşi autori în acest sens, oferindu-li-se perspective diferite de analiză. Mai 

mult, ei sunt solicitaţi să constate dacă există concordanţă între concluziile şi părerile altor persoane 

şi faptele sau părerile proprii. Astfel, îşi formează opinii şi interpretări personale şi îşi construiesc o 

judecată proprie asupra corectitudinii informaţiilor. Această dimensiune a procesării cognitive este 

mai frecvent stimulată şi în consecinţă mai utilizată la această disciplină. 

Dar studenţii anului I nu pot aprecia utilitatea fiecărui curs pentru dezvoltarea profesională 

şi antrenează strategii de învăţare ghidaţi extern. Analizând rezultatele obţinute constatăm că am 

înregistrat diferenţe semnificative pentru strategia de reglare externă a proceselor[t (205)= -

4.065, p <.01, d=0.59] strategia de reglare externă a rezultatelor(z= -5.014, p<.01, d=0.36), dar 

şi în privinţa scorului compozit al strategiilor de reglare [t(205)= -3.387, p <.01, d=0.50]. Putem 

spune că, pentru studenţii implicaţi în studiul prezent, strategia de reglare externă a proceselor este 

realizată într-un mod diferit atunci când vorbim despre învăţarea la cele două discipline. Studenţii 

îndeplinesc anumite cerinţe doar dacă profesorul care predă acest curs le cere. În plus, controlul 

profesorului nu poate fi definit ca fiind doar activitatea acestuia. Acesta include controlul exercitat 

de curs/seminar, materiale didactice, instrumentele de predare, sistemele computerizate şi alte 

elemente reglatorii din mediul învăţării. Astfel, estimarea corectă a gradului de dificultate al sarcinii 

joacă un rol decisiv în mobilizarea optimă a potenţialităţilor de care dispune studentul. Vermetten, 

Lodewijks şi Vermunt (1999) au realizat un studiu privind consistenţa şi variabilitatea strategiilor 

de învăţare în diferite cursuri universitare şi au identificat faptul că studenţii adoptă strategii diferite 

atunci când vine vorba despre diferite cursuri. Aceasta indică prezenţa unei componente dependente 
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de context în cadrul strategiei, dar tot autorii menţionaţi au identificat faptul că există o oarecare 

variabilitate între diferitele strategii pe care studenţii le adoptă la diferite cursuri. Aşadar, se pare că 

pentru întrebarea referitoare la stabilitate versus instabilitate, rezultatele studiilor nu pot formula un 

răspuns exact. De exemplu, Marton şi Booth (1997) consideră predarea eficientă drept dependentă 

de obiectul de studiu creat de profesor. Predarea eficientă – potrivit acestor cercetători – depinde de 

felul în care profesorul formulează cunoştinţele în modalităţi în care studenţii să poată înţelege. 

Aceeaşi abilitate depinde de conştientizarea empatică a ceea ce ştiu studenţii şi a ceea ce pot învăţa: 

„caracteristica esenţială de care depinde pedagogia este aceea că profesorul se pune în locul 

învăţăcelului. Profesorul se concentrează pe experienţa studentului în ceea ce priveşte obiectul 

învăţării. În cazul acesta, putem vorbi de ceea ce numim contact al gândurilor,” (Marton şi Booth, 

1997 p.179, după Entwistle, 2000, p.7). 

         Vermetten, Lodewijks şi Vermunt (1999) au descoperit că relaţiile dintre abordările studiului 

şi percepţia cursurilor sunt mai clare la studenţii de succes, dar câteodată incoerente cu studenţii 

care au rezultate scăzute. 

 Concluzia pare a fi că aceste variabile specifice sunt o consecinţă a mediului de învăţare, 

ţinând într-o mai mică măsură de stilul personal sau de metodele habituale de învăţare. Oricum, o 

măsură de precauţie trebuie să fie adoptată în vederea generalizării în acest caz, dat fiind specificul, 

caracteristicile cursurilor prezente în studiul nostru , ce pot explica variabilitatea acestor 

strategii. Primul este un curs preponderent teoretic, cel de-al doilea este un curs practic. 

Sunt necesare studii viitoare cu privire la utilizarea strategiilor individuale de învăţare, 

implicând mult mai multe variabile contextuale, desfăşurate în mai multe momente ale carierei 

şcolare, pentru a clarifica acest aspect. Pentru generalizarea rezultatelor este necesară includerea 

mai multor discipline şi a mai multor profesori (şi chiar a aceluiaşi profesor pentru disciplinele 

diferite pe care acesta le predă aceloraşi studenţi).  

Descoperirea faptului că studenţii adoptă strategiile de învăţare în funcţie de cursuri specifice 

întăreşte ideea că sunt susceptibili determinării contextuale. Acest rezultat este important în ceea ce 

priveşte practicile de design instrucţional şi de predare. În studiul prezent am identificat diferenţe în 

special în privinţa gândirii critice şi a strategiilor de reglare externă. Pentru a adăuga încă o piesă în 

puzzle-ul învăţării academice vom urmări în studiul următor dinamica învăţării studenţilor pe 

parcursul traseului academic (studiile universitare de licenţă). 
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CAPITOLUL VI. O ABORDARE LONGITUDINAL Ă A STRATEGIILOR ŞI 

STILURILOR DE ÎNV ĂŢARE ÎN EDUCAŢIA UNIVERSITAR Ă 

 

Un scop important al educaţiei superioare constă în dezvoltarea la studenţi a unor modalităţi 

de învăţare avansate, academice şi independente. Modelul teoretic afirmă faptul că pe măsură ce 

studenţii înaintează în formare, ei dobândesc o expertiză mai bună în ceea ce priveşte abordările 

eficiente de învăţare. O serie de studii din acest domeniu (Vermetten, Vermunt şi Lodewijks, 1999, 

Alexander şi colab., 1997, Lonka şi Lindblom-Ylanne, 1996, Entwistle şi McCune, 2004), arată că 

la studenţii mai mari întâlnim un nivel de procesare mai profund, strategii de autoreglare a învăţării 

şi niveluri de gândire critică mai ridicate în comparaţie cu cele ale novicilor.  

 Şi studiile realizate de Entwistle (2000), avansează aceeaşi ipoteză. Din inteviurile cu 

studenţii în primii ani de studii, autorul a descoperit că aceştia au văzut iniţial învăţarea în principal 

ca o problemă de memorare şi reproducere a cunoştinţelor în modalităţi trasate de profesor. În 

timpul anilor universitari, studenţii au început treptat să înţeleagă că învăţarea a fost mai eficientă 

atunci când au înţeles informaţiile şi le-au procesat critic.  

 Punctul de pornire al acestui studiu îl constituie aşadar, investigaţiile realizate în acest 

domeniu, investigaţii care susţin ipoteza dezvoltării învăţării pe parcursul traseului academic.  

 

Scopul şi obiectivele cercetării 

Pornind de la rezultatele studiilor întreprinse de Vermunt şi colaboratorii (1999) - care 

stipulează că studenţii avansaţi, comparativ cu cei din anul I-âi, manifestă un nivel de procesare mai 

adânc, o învăţare autoreglată şi niveluri de gândire critică mai ridicate - studiul îşi propune să 

surprindă dinamica strategiilor şi stilurilor de învăţare; mai precis să identifice modificările care 

apar în utilizarea strategiilor şi stilurilor de învăţare ale studenţilor pe parcursul anilor de studii 

universitare, presupunând că vor dezvolta strategii şi stiluri de învăţare direcţionate pe înţelegere.  

  

Ipotezele şi designul cercetării 

 Ipoteza 1: Există diferenţe semnificative în funcţie de anii de studii în privinţa strategiilor şi 

stilurilor de învăţare pe parcursul traseului academic (3 ani de studii universitare de licenţă). 

 Studiul este de tip longitudinal, identificându-se strategiile şi stilurile de învăţare în trei 

momente diferite, la interval de un an. 

Ipoteza 2: Există diferenţe semnificative intrastudent în ceea ce priveşte abordările 

învăţării pe parcursul primului an de studiu. 
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 Studiul este de tip longitudinal identificându-se strategiile, motivele şi abordările învăţării în 

două momente diferite, la interval de un semestru. 

    Metoda 

 Lotul de participanţi 

Studiul nostru a urmărit aspectele menţionate pe baza datelor culese în cazul a 120 de 

participanţi, studenţi la Facultatea de Ştiinţe Socio-Umane, ai Universităţii din Oradea. Participanţii 

la studiu au fost selectaţi aleator, li s-au oferit amănunte referitoare la scopul cercetării garantându - 

li - se confidenţialitatea rezultatelor. 

 

Instrumentele utilizate 

� Inventarul stilurilor de învăţare (Inventory of Learning Styles, Vermunt, 1994-1998)  

� Chestionarul procesului de învăţare (R – SPQ, Biggs, Kember ți Leung, 2001)  

 

Procedura 

Participanţii la studiu au completat colectiv cele două instrumente, în sala de curs. 

ILS-ul s-a aplicat în 3 momente, după cum urmează: momentul 1 reprezintă testarea 

studenţilor în primul an de studiu, momentul II, reprezintă testarea în anul al II-lea de studiu, iar 

momentul III reprezintă testarea din anul al III-lea de studiu. Afirmaţiile cuprinse în inventar sunt 

evaluate pe o scală de la 1 la 5, unde 1 -total împotrivă  la 5 – total de acord. Scorul pentru fiecare 

subscală se realizează prin însumarea scorurilor numerice obţinute, aşa cum rezultă din descrierile 

realizate în capitolul 4. R-SPQ -ul a fost aplicat unui număr de 35 de studenţi în primul şi al doilea 

semestru al primului an de studiu. Testarea s-a realizat în sala de curs şi pentru cel de-al doilea 

instrument, în condiţii de participare respectând normele etice, de consimţământ informat. 

 

Rezultate şi discuţii 

Aşa cum menţionează rezultatele studiilor întreprinse în acest domeniu şi cum putem deduce 

şi din studiul de faţă, studenţii înregistrează un progres în învăţare ca urmare a traseului academic, 

progres care se concretizează în antrenarea unor strategii de învăţare care diferă prin conţinut şi 

eficienţă de cele utilizate în primii ani de studii. Analiza cantitativă a datelor ne arată că s-au 

înregistrat modificări semnificative pentru o parte din strategiile şi stilurile de învăţare ale 

studenţilor pe parcursul traseului academic.  

 Pe măsura înaintării în studiu, studenţii utilizează o modalitate de procesare concretă, mai 

evidentă în momentul al 2-lea al testării, în sensul că stabilesc legături între cunoştinţe şi realitatea 

concretă, lumea din jur [t(79)= -2,169, p<.05, d=0,50]. Înţelegerea conceptelor abstracte se 

realizează doar dacă pot găsi exemple concrete ale acestora, exemple preluate din experienţele şi 
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cunoştinţele lor din viaţa de zi cu zi. Aceşti studenţi au asimilat pe parcursul primului an de studiu 

cunoştinţe şi încearcă să caute oportunităţi pentru aplicarea acestora. În special, preferă informaţiile 

pe care le pot aplica într-un fel practic.  

Deşi memorarea este probabil o strategie ce s-a cristalizat pe parcursul anilor de liceu 

(rezultat susţinut de studiile realizate de Vermetten, Vermunt ți Lodewijks, 1999) totuşi, în cazul 

studenţilor noştri, înregistrează o scădere semnificativă [t(42)= 2,838, p<.01, d=0,88]. Mai mult, 

dacă în primul an, respondenţii studiază conform indicaţiilor furnizate în materialele de învăţat sau 

oferite de profesor, spre sfârşitul anului al treilea se înregistrează o scădere a preferinţei pentru 

această modalitate de reglare. Este vorba de strategia de reglare externă a rezultatelor care scade 

din momentul 1 în momentul 3 al testării semnificativ statistic[t (42)= 1,963, p<.05, d=0,64].   

Modelele mentale implicate în studiul de faţă, pentru care s-au înregistrat diferenţe 

semnificative sunt: acumularea cunoştinţelor, absorbţia cunoştinţelor, predarea stimulativă şi o 

tendinţă în cazul utilizării cunoştinţelor. Pentru învăţarea prin cooperare nu s-au înregistrat 

diferenţe semnificative (în studiul anterior, din lucrarea de faţă, studenţii de la Psihologie au obţinut 

cele mai mici valori ale mediilor, pentru această dimensiune comparativ cu studenţii celorlalte 

specializări). 

Un model mental al învăţării care înregistrează o creştere confirmată statistic în studiul 

prezent este acumularea cunoştinţelor [t (42)= -2,275, p<.05, d= 0,71]. Potrivit acestui model, 

studenţii au o ideologie a învăţării bazată pe modelul construirii cunoaşterii prin căutarea relaţiilor 

existente între materie şi alte surse din proprie iniţiativă şi prin căutarea sensului bazându-se pe 

activităţi individuale reflexive şi pe consultarea materialelor din literatura de specialitate. Mai mult, 

dacă în primul an de studiu studenţii consideră că profesorul ar trebui să îi încurajeze pentru a se 

putea gândi la relaţia existentă între materialul predat şi realitate, spre sfârşitul anilor de studii 

predarea stimulativă nu se mai situează în topul preferinţelor studenţilor, ei fiind capabili să 

antreneze aceste strategii fără susţinerea profesorilor. Astfel, predarea stimulativă este următoarea 

dimensiune în privinţa căreia se înregistrează modificări semnificative [t (42)= 2,258, p<.05, d= 

0,71].  

 Acest aspect este susţinut şi de scăderea semnificativă a preferinţei pentru subscala 

absorbţia cunoştinţelor [t (42)= 2,860, p<.01, d=0,91]. Modelul absorbției cunoțtințelor 

presupune învăţarea concretă a faptelor prezentate în cărţi, o succesiune de memorare şi 

reproducere. 

 Ideea este susţinută şi de Vermetten, Vermunt şi Lodewijks (1999) care arată că studenţii 

olandezi aprobau ceva mai rar ideea învăţării ca preluare/absorbţie de cunoştinţe după al treilea 

semestru (d=.21). În schimb, aceştia nu au înregistrat schimbări în învăţarea văzută ca o construire 

sau ca o utilizare a cunoştinţelor şi nici în ideea educaţiei stimulative şi cooperative. 
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Orientarea spre învăţare vizează domeniul motivaţiei studenţilor şi include spectrul larg de 

scopuri, intenţii, atitudini, îngrijorări, dubii, faţă de studiu. Subscalele pentru care s-au înregistrat 

diferenţe semnificative sunt: interesat personal, orientat spre certificare, orientat către profesie şi 

orientat către testarea abilităţilor.  Ambivalenţa nu pare a înregistra modificări semnificative. 

Aceasta înseamnă că studenţii încă se mai îndoiesc de parcursul educaţional pe care îl urmează în 

prezent, manifestă o încredere scăzută în capacităţile de studiu pe care le au, deoarece sunt 

conştienţi că materiile pe care le studiază necesită un efort deosebit iar specializarea aleasă este 

probabil destul de dificilă. 

Se înregistrează o scădere a învăţării orientată spre certificare [t (42)= 5,180, p<.01, d= 1,59], 

în care scopurile studiului se rezumă doar la a trece examenele şi a acumula credite.  

În primul an de studiu studenţii sunt puternic orientaţi spre profesie. Astfel îşi aleg subiectele şi 

cursurile cu intenţia de a dobândi o calificare viitoare, -facultatea fiind considerată ca un pas 

necesar către această profesie sau către alte studii ulterioare necesare pentru profesia vizată. Acest 

lucru suferă o modificare semnificativă pe parcurs [t (42)= 3,227, p<.01, d=0,99 ]. În anul al treilea, 

studenţii sunt interesaţi de dezvoltarea personală şi de acumularea a cât mai multor cunoştinţe. 

Trei subscale ale orientării în învăţare au înregistrat schimbări în decursul timpului în studiul 

psihologilor olandezi. Orientarea spre diplomă a scăzut între primul şi al treilea semestru (d=.12), în 

timp ce orientarea vocaţională şi interesul personal au crescut (d=.17; d=.14). Ambivalenţa şi 

orientarea pe autotestare au rămas la acelaşi nivel.  

Strategiile ce indică un stil de învăţare direcţionată pe reproducere, legate de preferinţe clare 

pentru reproducerea informaţiilor, au înregistrat o scădere semnificativă [t (42)= 4,428, p<.01, d= 

1,37]. În acelaşi timp, stilul de învăţare direcţionată pe înţelegere înregistrează o creştere pe 

parcursul traseului academic, în special spre sfârşitul anilor de studii [t (42)= -0.567, p<.01, 

d=0,47]. Aşa cum susţin şi alte cercetări (Hamilton şi Ghatala, 1994, după Negovan, 2001) 

învăţarea centrată pe înţelegere se produce în sarcini de învăţare semnificative pentru individ, în 

cele legate de viaţa sa reală, implică efort şi angajare activă şi o apreciere justă a reuşitelor şi 

nereuşitelor. Sarcinile sunt cu atât mai semnificative, cu cât au relevanţă personală, sunt incitante şi 

adecvate experienţei, cunoştinţelor, nivelului de dezvoltare, dar şi preferinţelor pentru o anumită 

modalitate de a învăţa a studentului. Acest aspect, poate fi explicat de schimbarea intervenită în 

modelele mentale. În acest sens, Vermunt şi Vermetten (2004) menţionează că modelele mentale 

ale învăţării constituie factori determinanţi pentru alegerea unei strategii de învăţare particulare, 

astfel că dezvoltarea modelelor explică o parte din dezvoltarea învăţării academice (cele două 

aspecte memorare şi înţelegere fiind independente). Stilul de învăţare nedirecţionată nu 

înregistrează modificări semnificative pe parcursul anilor de studii [t (42)= 1,611, p>.05].  
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Rezultatele indică diferenţe nesemnificative între cele două semestre în ceea ce priveşte 

motivele, strategiile şi abordările în adâncime. În schimb, în ceea ce priveşte motivele de suprafaţă 

[t(34)= 3,838, p<.01, d=1,33 ], strategiile de suprafaţă [t (34)= 2,207, p<.05, d=0,75] şi abordările 

de suprafaţă [t(34)= 3.463, p<.01, d=1,17], rezultatele arată că aceste dimensiuni ale învăţării sunt 

antrenate semnificativ mai puţin de către studenţi în cel de-al doilea semestru. Abordarea de 

suprafaţă are ca motiv evitarea eşecului educaţional, obţinerea de calificative şi recompense 

externe. Strategiile cele mai frecvente sunt: memorarea, minimalizarea efortului de studiu şi 

anticiparea probelor de evaluare. În schimb, strategiile, motivele şi abordările în adâncime nu par a 

suferi modificări semnificative în intervalul primului an de studiu (aceste dimensiuni vor deveni în 

schimb vizibile în urma implicării studenţilor în programul de training, ce va fi prezentat în 

următorul capitol).  

Această schimbare poate fi explicată pe de o parte de mediul universitar centrat pe student, 

ceea ce descurajează stilul de învăţare axat pe reproducerea materialelor şi încurajează o modalitate 

de învăţare concentrată pe construirea cunoştinţelor. 

 Nivelul cel mai scăzut de stabilitate s-a înregistrat în cazul orientărilor învăţării, dar şi cazul 

modelelor mentale (modelele mentale prezentând o dinamică accentuată şi în studiul realizat de 

psihologii olandezi Vermetten, Vermunt şi Lodewijks, 1999). 

 Rezultatele studiului prezent pot fi înţelese având în vedere atât ipoteza contextului cât şi 

cea a dezvoltării . După cel de-al doilea an, studenţii au evaluat într-o măsură mai mică activităţile 

de procesare secvenţială, care înregistrează o scădere semnificativă şi pe parcursul celui de-al 

treilea an. Mai mult, se observă o creştere a activităţilor de concretizare de la testarea iniţială la cea 

de-a doua testare. Aceste rezultate indică faptul că a avut loc o creştere a acestor activităţi de 

învăţământ. Bamps, Elen şi Buelens (1998) au obţinut rezultate asemănătoare menţionând că 

,,sprijinul amplu direcţionat către studenţii ce activează este mai obişnuit în nivelele mai înalte 

decât în cele mai joase ale educaţiei universitare” (p.8). 

În privinţa modelului personal al dezvoltării , putem menţiona modelul mintal al acumulării 

cunoştinţelor care înregistrează un progres semnificativ în studiul nostru. Cealaltă dimensiune, 

preluarea/absorbţia cunoştinţelor este raportată de studenţi ca apărând mai rar, deci preferinţa 

pentru instrucţiuni clare şi exacte şi pentru reproducerea informaţiilor scade. 

 Schimbările identificate în ceea ce priveşte modelele mentale de învăţare şi orientările în 

învăţare se apropie de rezultatele altor studii din literatura de specialitate (Perry, 1970, Lonka şi 

Lindblom-Ylanne 1996, Alexander şi colaboratorii 1997). 

 Bazându-ne pe datele obţinute şi pe rezultatele studiilor întreprinse de autorii menţionaţi, 

putem formula o ipoteză a dezvoltării  care se referă la faptul că odată cu progresul studenţilor în 

educaţie, structura factorilor ce stă la baza strategiilor lor de învăţare, modelele mintale de învăţare 
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şi orientările în învăţare vor deveni mai concentrate şi vor revela interrelaţionări mai puternice. 

Interpretarea studenţilor cu privire la context afectează procesul de învăţare, aşteptările profesorilor 

şi volumul de muncă fiind considerate excesive. Există şi alte studii care susţin ipoteza dezvoltării 

(Christopoulos, Rohwer şi Thomas, 1987). 

 Referitor la faptul că modelele mentale au înregistrat o dinamică accentuată aceasta se 

poate datora probabil naturii diferite a itemilor privind aceste variabile care au influenţat rezultatele. 

La itemii mai generali şi abstracţi ar putea fi mai dificil de răspuns, ceea ce duce la rezultate mai 

variabile. Qian şi Alvermann (1995, după Vermunt, 2003), care au descoperit inconsistenţă internă 

mică în scalele de credinţe epistemologice, au sugerat că acest concept de credinţe epistemologice 

nu se va putea cerceta empiric cu uşurinţă.  

Din punct de vedere al perspectivei epistemologice asupra învăţării prezentăm sintetic 

câteva explicații, înaintate de diverse studii. Procesele prin care se formează modelele mentale ale 

învăţării şi care stau la baza învăţării fac trimitere la mecanisme multiple şi la diverse surse de 

informaţii. Un pattern de învăţare direcţionată spre reproducere este susţinut de o concepţie dualistă 

despre cunoştinţe, în care cunoştinţele şi informaţiile sunt concepute ca adevărate sau false (Lonka, 

Olkinuora şi Makinen, 2004). În schimb, Rosendaal (2001, după Vermunt şi Vermetten, 2004) a 

descoperit că studenţii care privesc cunoştinţele într-un mod mai relativist au avut scoruri mai 

ridicate la scalele ILS reprezentând învăţarea direcţionată spre sens, care este o orientare care 

implică procesare profundă, autoreglare, construirea cunoştinţelor şi interes personal. Studenţii care 

privesc cunoştinţele într-un mod mai absolutist, au manifestat mai degrabă aspecte ale patternului 

de învăţare direcţionată spre reproducere (procesare pas cu pas, reglare externă, evaluarea 

cunoştinţelor, orientare spre certificare) şi un pattern de învăţare nedirecţionată (lipsa de reglare, 

orientare ambivalentă şi cooperare). 

 Concluzionăm că ipoteza dezvoltării r ămâne valabilă în general pentru studenţii care 

progresează într-un anumit tip de educaţie, dar ipoteza contextului este necesară pentru a explica 

structuri diferite ale factorilor între tipuri diferite de educaţie (aceasta din urmă va fi investigată 

și în studiul următor).  

 Rezultatele studiilor din literatura de specialitate, precum şi rezultatele obţinute pe 

parcursul studiilor anterioare ale lucrării de faţă, indică importanţa acordării atenţiei proceselor de 

învăţare ale studenţilor intraţi într-un nou tip de educaţie, întrucât în această perioadă apar anumite 

schimbări. Întrucât există şi posibile indicii că activităţile de învăţământ activante, directive şi 

concrete evocă învăţare de nivel profund, am propus în capitolul următor un program de training 

pentru optimizarea învăţării studenților, modelat după principiile ÎECS.  
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CAPITOLUL VII.  EFICIENŢA UNUI PROGRAM DE TRAINING ASUPRA ÎNV ĂŢĂRII 

 

Potrivit lui Vermunt (1998) predarea şi învăţarea sunt procese interdependente care se pot 

ajusta reciproc, prin adaptarea strategiilor de predare utilizate de profesor la modul în care studenţii 

utilizează şi îşi reglează activităţile de învăţare. Predarea presupune astfel, îndrumarea studenţilor în 

procesul de alegere a strategiilor de învăţare ce permit construirea, modificarea şi utilizarea 

cunoştinţelor. O astfel de predare este orientată spre procesele învăţării şi implicit spre student 

deoarece se focalizează pe procesele prin care cunoştinţele sunt construite şi apoi aplicate în 

practică. Cel mai frecvent, studiile care au abordat acest aspect au constatat o creştere a înţelegerii, 

metacogniţiei şi autoreglării (Vermunt, 1995, Theophilides 1997, Vermunt 2003).). Mai mult, 

studiile arată că învăţarea orientată spre sens este asociată în mod pozitiv cu indicatorii de eficienţă 

ai studiului, chiar şi în cazul punctajelor obţinute la examenele ce conţin întrebări factuale. 

Învăţarea orientată spre reproducere a arătat corelaţii negative cu sistemele de măsurare a 

rezultatelor. Învăţarea nedirecţionată a arătat în cea mai mare parte relaţii negative puternice cu 

performanţa la examene, în timp ce, în majoritatea cazurilor, învăţarea direcţionată spre aplicaţie a 

demonstrat lipsa unei relaţii cu succesul academic. În plus, examenele obişnuite din primii ani de 

învăţământ superior reuşesc cu greu să valorifice capacitatea studenţilor de utilizare a strategiilor de 

prelucrare critică, analitică şi concretă (Vermunt şi Vermetten, 2004). Se pot schimba concepţiile 

studenţilor despre învăţare într-un mod constructiv? Răspunsurile care emerg din analiza literaturii 

de specialitate susţin posibilitatea acestei schimbări. Această întrebare va fi analizată şi în studiul 

prezent. 

Obiective 

Obiectivul acestui studiu este de a analiza măsura în care un program de intervenţie pentru 

optimizarea învăţării poate duce la modificarea opiniilor şi concepţiilor studenţilor despre învăţare 

într-un mod constructiv. Un alt obiectiv, derivat din acesta este verificarea impactului unui astfel de 

training asupra creşterii strategiilor şi stilurilor de învăţare direcţionate spre înţelegere, a învăţării 

autoreglate.  

Ipoteze şi design 

 Ipoteza: Trainingul pentru optimizarea învăţării creşte utilizarea strategiilor de învășare 

centrate pe semnificaţie şi aplicarea cunoştinţelor  

Design de cercetare mixt, (pretest-posttest, cu grup de control şi grup placebo). 

Metodă 

       Participanţi 
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La experiment au participat un număr de 60 de studenţi (20 pentru fiecare grup) – Anul I la 

Facultatea de Ştiinţe Socio-Umane, Specializarea Psihologie din cadrul Universităţii din Oradea. 

Intervalul de vârstă al participanților este cuprins între 19 şi 45 de ani. Lotul este format din 11 de 

bărbați şi 49 de femei. Participarea la experiment s-a făcut pe bază de voluntariat, participanţii 

fiind informaţi cu privire la scopul general al întregului demers. 

      Materiale  

Pentru evaluarea eficienţei intervenţiei au fost utilizate următoarele instrumente: 

a. Inventarul stilurilor de învăţare (ILS)  

b. Chestionarul pentru studirea procesului de învăţare (R-SPQ).  

    Procedură 

Pretestarea pentru toate cele trei loturi a avut loc la începtul lunii martie a anului universitar. 

Cele două chestionare au fost aplicate în acelaşi set, creion-hârtie, având trecute instrucţiunile 

corespunzătoare. Instrumentele au fost aplicate înainte de începerea programului de intervenţie, la 

finalizarea programului şi la un interval de 6 luni după terminarea trainingului. Primul dintre 

instrumentele menţionate ILS, măsoară strategiile şi stilurile de învăţare iar cel de-al doilea R-SPQ 

măsoară motivele, strategiile şi abordările de învăţare ale studenţilor. 

A fost realizată contrabalansarea aplicării probelor, pentru a elimina eroarea datorată ordinii 

testării. Testarea s-a realizat în sala de curs, în condiţii de participare respectând normele etice, de 

consimţământ informat. 

Intervenţia, atât pentru grupul experimental, cât şi pentru grupul placebo, s-a desfăşurat pe 

durata a 8 săptămâni, o întâlnire de 2 ore pe săptămână. Întâlnirile s-au desfăşurat în cadrul orelor 

de practică de specialitate. 

Au fost desfăşurate un număr total de 8 activităţi acoperind aria strategiilor şi stilurilor de 

învăţare având inserate aspecte legate de factorii motivațional ți epistemologic: „Strategii şi 

stiluri de învăţare”, „Managementul informaţiilor”, „Planificarea şi managementul învăţării”, 

„Citire/studiu eficient”, „Luarea notiţelor”, „Harta Conceptuală”, „Înv ăţarea prin cooperare” ți 

„Tehnici de învăţare pentru examen”. 

Pentru grupul placebo, programul a constat în participarea la activități pe teme ce ţin de 

autocunoaştere:„Cine sunt eu?”, „Autoevaluarea propriilor abilităţi”, „Eu în oglindă”, „Imaginea de 

sine şi de altul”, „Respectul de sine şi conflictele”, „Am dreptul să spun ce gândesc”, „Să renunţăm 

la cuvintele dure!”, „Managementul emoţiilor”. 

 Rezultate şi discuţii 

  Datele colectate susţin ipoteza formulată cu câteva excepţii. Sintetizând, analiza cantitativă 

ne permite să formulăm următoarele inferenţe. Studenţii aparţinând lotului experimental au 

înregistrat un progres în privinţa învăţării, concretizat într-un stil de învăţare direcţionată pe 
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înţelegerea materialelor (care au ca strategie de procesare structurarea şi identificarea de relaţii între 

conceptele predate; ca strategie de reglare – reglarea internă a proceselor învăţării, autoreglarea 

proceselor şi care au opinii despre învăţare care contribuie la acumularea cunoştinţelor printr-o 

viziune relativă asupra domeniului şi prin asumarea responsabilităţii de a învăţa). Acelaşi efect se 

constată şi în cazul stilului de învăţare direcţionată pe aplicarea cunoştinţelor. Efectul este 

semnificativ mai mare pentru studenţii care aparţin lotului experimental comparativ cu participanţii 

care parcurg un program de autocunoaştere şi pentru studenţii aparţinând lotului de control. 

Studenţii aparţinând lotului de control par a fi dornici în a-şi testa abilităţile şi a-şi menţine 

orientarea pe diplomă, comparativ cu studenţii aparţinând grupului experimental. 

Rezultatele s-ar putea explica prin faptul că majoritatea activităţilor desfăşurate în program, 

au vizat activităţi de procesare în adâncime: citire/studiu eficient, modalităţi de întocmire a unei 

hărţi conceptuale, tehnici de învăţare pentru examen, tehnici care îi ajută să devină independenţi în 

acest proces, să fie capabili să se autoaprecieze, studenţii învăţând efectiv cum să înveţe. 

Participanţii au înţeles importanţa procesării concrete [F(2,38)= 7.955, p<.05; ( d=0,98- pretest-

posttest; d=0,64 posttestare - follow-up)], a asumării responsabilităţii şi implicării în realizarea 

activităţii de învăţare. Fiind disputate aceste mesaje pe parcursul mai multor activităţi, rezultatul 

modificărilor obţinute pare firesc.  

Un alt aspect vizat în cadrul programului de training, a fost reprezentat de faptul că cele mai 

multe activităţi desfăşurate în program au urmărit realizarea diferenţei între memorare şi învăţare. 

În acest fel, studenţii au înţeles importanţa procesării în adâncime, a relaţionării şi structurării 

informaţiilor [ F(1,25) =5.893, p <.05, pretest-posttest d=0,95; posttest-follow-up d=1,17].  

Ambele variabile manifestă o modificare a mediilor, adică în urma programului de training, 

studenţii aparţinând grupului experimental utilizează mai frecvent strategii de procesare 

constructive şi strategii de autoreglare şi reduc utilizarea strategiilor bazate pe reproducere.  

Programul a dus la modificarea strategiilor reglatorii metacognitive. În acest sens, au fost 

desfăşurate activităţi în care studenţii au fost puşi în contact cu informaţii legate de managementul 

învăţării. Ei au fost învăţaţi să-şi planifice activităţile de învăţare, să-şi diagnosticheze lacunele. 

Astfel, reflectând asupra materialelor, studenţii au fot stimulaţi să-şi formuleze întrebări, opinii 

personale argumentate, să-şi integreze cunoştinţelor noi în cadrul celor existente deja. Acest lucru a 

încurajat modul propriu de reflectare asupra modalităţii de operare cu aceste cunoştinţe, ceea ce a 

dus la autoreglarea cunoştinţelor deci la dezvoltarea metacogniţiei. Programul a avut de asemenea 

ca rezultat un transfer de efecte reflectat în obţinerea unor note mai mari la examenele susţinute în 

cadrul altor discipline. Putem spune că învăţând studenţii cum, unde şi când să folosească o anumită 

strategie specifică (cunoştinţe metacognitive), aceasta a dus  la o creştere semnificativă a eficienţei 

utilizării acestor strategii .  
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Astfel că, similar cu modul în care profesorul poate controla procesul de predare, studenţii 

sunt capabili să-şi autoregleze procesele învăţării [F(2,38)= 2.590, p=.058; d= 0,72, pretest-

posttest], iar aceste abilităţi pot fi reprezentate pe un continuum ce variază de la foarte puţin, la 

intermediar şi foarte mult. Dacă la începutul programului, nu selectau strategiile adecvate de 

învăţare, pe parcurs au utilizat activităţile de învăţare adecvate situaţiilor. Mai mult, au fost situaţii 

în care studenţii au dovedit că sunt capabili să realizeze o anumită activitate de învăţare şi să o 

aplice din proprie iniţiativă. Devine astfel vizibil, modelul constructivist al acumulării 

cunoștinșelor [F(1,20)=10.132, p<.05: d=1,45-pretest şi posttest: d=1,49- posttestare şi follow-

up]. ți stilul de învăţare direcţionată spre înţelegere creşte, ca urmare a participării studenţilor la 

programul de training [F(1,24) =7.520, p<.01]. Rezultatele comparaţiilor sunt semnificative statistic 

atât între faza de pretestare şi posttestare (d= 1,07), dar şi între posttestare şi follow-up (d= 1,35). 

De asemenea, rezultatele comparaţiilor în privinţa stilului de învăţare direcţionat pe aplicarea 

cunoştinţelor sunt semnificative statistic pentru participanţii incluşi în lotul experimental [F(2, 38) 

=16.456, p<.01], în sensul că aceşti studenţi utilizează mai frecvent această modalitate de învățare, 

din pretest în posttest (d=1.71), care se menţine şi în momentul follow-up (d=0.55). 

În cazul strategiilor de memorare se înregistrează o scădere, dar în privinţa stilului 

direcţionat pe reproducerea informaţiilor nu s-au înregistrat modificări semnificative, în sensul 

reducerii acestei dimensiuni aşa cum ar fi fost de aşteptat. Strategiile de suprafaţă s-au redus 

semnificativ la grupul experimental în urma intervenţiei şi se menţin în etapa follow-up [F(1,22) 

=7.866, p<.01, d=1,42].  

Nu există modificări semnificative ale nivelului strategiilor de suprafaţă, în ceea ce priveşte 

grupul placebo şi grupul de control. Se poate considera că scăderea strategiilor de suprafaţă pentru 

lotul experimental a fost posibilă, ca urmare a activităţilor prin care studenţii au fost îndrumaţi să 

obţină informaţii despre strategii şi stiluri, din diverse surse, fie din intervievarea unor specialişti, 

sau consultarea resurselor indicate prin internet. Acestea nu au solicitat memorarea ci selectarea, 

integrarea diverselor informaţii, relaţionarea şi structurarea acestora.  

De asemenea, asistăm la o scădere a abordărilor de suprafaţă între pretest şi posttest 

[F(1,26)=7.571, p<.01 d=1,27], cu o mărime mare a efectului, însă motivele de suprafaţă nu 

înregistrează modificări semnificative. Evitarea eşecului educaţional, obţinerea de calificative şi 

recompense externe, sunt încă aspecte pe care studentul din anul I le consideră mai importante decât 

motivele în profunzime, iar motivele nu se schimbă de la o zi la alta. Aceasta ne confirmă încă o 

dată că, a înţelege motivele pentru care studenţii învaţă este un puzzle cu multe piese. 

Acest aspect este susţinut şi de studiile realizate de Vermunt (2003) şi indică independenţa 

între cele două modalităţi de învăţare, care sunt două stiluri de învăţare contrare (orientată spre 

înţelegerea materialelor versus orientată spre memorarea informaţiilor).  
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Aşa cum a reieşit şi din discuţiile pe care le-am avut cu studenţii, credem că un rol important 

în schimbările obţinute se datorează prezenţei informaţiilor legate de învăţare. Informaţiile pe care 

ei le considerau importante, la începutul trainingului, erau cu privire la obţinerea de note mari la 

examene şi informaţiile legate de obţinerea diplomei, deci un model de învăţare care viza absorbţia 

cunoştinţelor. În funcţie de aceste informaţii îşi evaluau şansele şi decideau ce strategii să adopte în 

învăţare. Spre finalului programului însă, aceste aspecte au trecut pe planul secund, studenţii 

utilizând cunoştinţele specifice domeniului într-o mai mare măsură decât la începutul acestuia 

[F(1,28)=4.888, p<.05, d=1,42]. Aşa cum am menţionat şi în cazul primului studiu, mulţi cercetători 

cred că este în cele din urmă vorba de percepșia individuală a mediului învăţării de către cel care 

învaţă, care îl face pe student să folosească acea abordare particulară în învăţare şi nu neapărat 

contextul în el însuşi. Aceasta poate fi o explicaţie a faptului că studenţii au acordat evaluări 

pozitive tehnicilor individuale, dar au perceput învăţămâtul cooperativ, în sens general, ca fiind un 

motivator ineficient pentru studiu, rezultat susţinut şi de alte studii (Phipps şi colab., 2001).  

Sintetic, o abordare centrată pe student s-a dovedit asociată cu faptul că studenţii tind să îşi 

îmbunătăţească abordarea în profunzime a învăţării şi calitatea rezultatelor învăţării. Modelele de 

învăţare sunt destul de stabile în interiorul unui context educaţional constant, dar pot fi în acelaşi 

timp modificate. O asemenea schimbare însă, se produce în timp (nu poate avea loc de la o zi la 

alta), iar pentru asigurarea succesului unei asemenea modificări, intervenţiile ar trebui să se producă 

în toate componentele învăţării, nu doar la nivelul strategiilor. 

Cu toate acestea, până în prezent, s-au efectuat puţine studii în acest domeniu şi au mai 

rămas încă multe lucruri de făcut. Este nevoie de realizarea unor studii mai ample, în cadrul cărora, 

trecerea graduală de la reglarea externă la autoreglarea procesului de învăţare să fie pusă în aplicare 

în programa obişnuită, alături de o analiză atentă a efectelor şi rezultatelor acestei inovări ale 

proceselor de învăţare (Vermunt, 2003). 

Una dintre cele mai importante contribuţii în practică este descoperirea faptului că există 

diferite modele de învăţare şi că unele modele sunt mai eficiente decât altele, din punct de vedere al 

nivelului cunoştinţelor spre care acestea conduc şi a pregătirii pe care acestea o asigură pentru 

dezvoltarea unei competenţe a învăţării durabile. Printr-o evaluare a modelelor de învăţare 

caracteristice propriilor lor studenţi, profesorii, facultăţile sau instituţiile ar putea avea posibilitatea 

să observe modelele dominante de învăţare ale studenţilor.  

 În mod treptat, oamenii devin din ce în ce mai nemulţumiţi de predarea clasică, iar 

necesitatea introducerii unor metode de predare inovatoare, care să pună accent pe învăţarea activă, 

constructivă şi autoreglatoare, va fi din ce în ce mai mare. 

 Concluzii şi implicaţii 
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Cadrul teoretic descris pe parcursul acestei lucrări poate fi folosit drept suport în elaborarea 

unor programe de predare orientate spre student, care să stimuleze studenţii să-şi dezvolte modele 

de învăţare orientate spre sens şi aplicaţie. Acestea sunt exact modelele de care vor avea nevoie 

atunci când, după absolvire, se vor confrunta cu o lungă perioadă de învăţare durabilă, orientată 

spre sine. Aşa cum sugerează Vermunt şi Vemetten (2004), cercetările viitoare şi evoluţia acestei 

teorii ar trebui orientate spre o continuare a integrării diverselor conceptualizări în domeniul 

procesului de învăţare specific învăţământului superior. În dezvoltarea acestei teorii, considerăm că 

este importantă includerea componentelor afective şi sociale ale învăţării într-un mod mai evident. 

În acest fel, va fi posibilă dezvoltarea unei a treia generaţii de conceptualizări privind învăţarea în 

rândul studenţilor. Cercetările viitoare, ar trebui de asemenea să se concentreze asupra interacţiunii 

dintre autoreglare şi reglarea externă a procesului de învăţare. De exemplu, modul în care diferitele 

grade ale autoreglării şi reglării externe ale învăţării funcţionează unele în raport cu celelalte şi dacă 

acest fenomen are loc în mod diferit în cadrul unor medii educaţionale diferite, sunt doar câteva din 

aspectele importante care ar trebui luate în considerare în cercetările viitoare. Acestea ar trebui să 

fie de asemenea direcţionate spre modul concret în care s-ar putea realiza promovarea modelelor de 

învăţare favorabile în cadrul diferitelor tipuri de medii educaţionale.  

Direcţiile de modernizare a strategiilor de evaluare didactică trebuie şi ele să urmeze acest 

trend. Astfel este necesară racordarea aprecierii prestaţiilor studenţilor la contextul social în care 

acestea se produc sau, mai exact spus, la contextualizarea socială a sarcinilor. Se urmăreşte în 

această direcţie, promovarea acelor tipuri de evaluare didactică în măsură să furnizeze suportul unor 

procese autodeliberative, oferind astfel studenţilor posibilitatea de a-şi aprecia corect performanţele, 

de a-şi stabili standarde individuale şi de a-şi dezvolta strategii proprii de atingere a acestora 

(Morrison, 1995, după Stan, 2000). Această schimbare este cerută de paradigma centrării pe student 

şi implicit de mediul universitar centrat pe student.  

Credem că profesorii ar trebui să dea o mai mare importanţă şi o atenţie deosebită diferitelor 

stiluri de învăţare ale studenţilor prin faptul că ar trebui să identifice stilurile, să-i încurajeze pe 

studenţi să reflecteze asupra lor şi să-şi focalizeze intervenţiile în jurul acestora. Un student, înainte 

să încerce să înveţe noi modalităţi de învăţare, are nevoie să-şi perceapă în mod realist abilităţile 

proprii şi punctele tari. Astfel, o percepţie adecvată îi va spori încrederea în sine şi în faptul că 

efortul susţinut, bine orientat, duce la succes. Studenţii vor fi mai motivaţi să înveţe dacă vor şti mai 

multe despre punctele forte şi slăbiciunile lor ca şi persoane care studiază. În plus, un student va fi 

eficient în învăţare dacă va reuşi să surprindă relaţiile dintre concepte, dacă va conştientiza că 

gândirea poate fi exersată, dar această exersare solicită practică regulată. Uneori e necesară 

redefinirea modului de a vedea lucrurile. Nu în ultimul rând, în învăţare, la fel ca şi în viaţa reală, 

performanţa, succesul, nu apar la prima încercare, de aceea este nevoie de perseverenţă. De 
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asemenea, studentul care pune în prim plan construirea cunoştinţelor prin eforturi proprii şi prin 

consultarea altor surse de informaţie decât profesorul, va putea să-şi monitorizeze, să-şi regleze 

procesele de învăţare şi să utilizeze ca activităţi principale de învăţare activităţile de procesare în 

adâncime. Mai mult, schimbând perspectiva din care privesc învăţarea, profesorii, vor reuşi să-şi 

revizuiască abordările predării, astfel încât să se adapteze cerinţelor actuale ale sistemului de 

învăţământ şi cerinţelor societăţii. 

Sunt necesare studii care să vizeze specific aceste două modalităţi de asimilare a 

conţinuturilor învăţării: axată pe reproducere versus înţelegere (constructivist) şi cum influenţează 

interacţiunea dintre cele două variabile învăţarea.  

Rezultatele prezentului studiu au arătat că programul de training a reuşit să promoveze 

înţelegerea profundă şi metacunoaşterea şi că studenţii au avut o apreciere pozitivă a acestui proces 

de instruire: au apreciat diversitatea şi originalitatea activităţilor de învăţare, au aprobat participarea 

în cadrul procesului de instruire şi şi-au intensificat sentimentele de autorealizare.  

 

 

CAPITOLUL VIII. CONSIDERA ŢII FINALE 

 

Înţelegerea problematicii învăţării academice este în continuare un puzzle cu multe piese, pe 

care am încercat să-l reconstituim, prin cercetarea de faţă şi să argumentăm necesitatea schimbării 

perspectivei din care trebuie privit acest întreg. Parte din aceste piese au fost aşezate de abordările 

teoretice relevante formulate în decursul timpului asupra învăţării şi amintim aici perspectiva 

behavioristă, perspectiva cognitivă şi perspectiva constructivistă. Fiecare orientare părea că a reuşit 

să completeze acest puzzle, însă evoluţia societăţii a schimbat mereu perspectiva din care trebuie 

privit acest fenomen deosebit de complex.  

Astfel, una dintre soluţiile oferite de experţii în domeniu este paradigma educaţiei centrată 

pe student. Această paradigmă, pentru care am pledat pe parcursul paginilor acestei lucrări, aduce o 

modificare de perspectivă. În acest sens, pune în prim plan studentul, subliniind atât complexitatea 

construirii învăţării cât şi importanţa pe care o are relaţia cu celelalte componente în cadrul 

procesului de învăţământ. Atenţia sporită pe care această perspectivă o acordă studentului se înscrie 

în cadrul procesului global de restructurare a procesului de învăţământ, restructurare deplin 

justificată de dorinţa sporirii calităţii acestuia, a capacităţii explicative şi predictive în domeniu, de 

o mai bună ancorare în realitatea educaţională dar şi în cea practic-aplicativă. 

Suntem pe deplin conştienţi de faptul că drumul pe care trebuie să-1 parcurgă studentul cu 

profesorul său pentru a ajunge la cunoaşterea şi înţelegerea învăţării, nu este deloc un drum drept şi 

fără obstacole. Aceasta presupune însuşirea unui limbaj de specialitate, a unui anumit tip de discurs 
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care să se sprijine pe fapte, dar, în aceeaşi măsură, să şi surprindă relaţiile dintre faptele de ordin 

psihologic, pentru a putea fi ulterior structurate. Mai mult, aceste fapte trebuie să fie interpretate şi 

să le fie atribuite semnificaţii, să ofere explicaţii plauzibile, să facă predicţii cu privire la anumite 

comportamente, să cultive spiritul experimental al studentului. Aceasta, întrucât exigenţele 

societăţii cer formarea de abilităţi şi competenţe celui care învaţă, ceea ce implică înţelegerea, 

autoreglarea şi asumarea responsabilităţii propriei formări. 

În lumina celor prezentate mai sus este necesar mai întâi ca profesorul să-şi cunoască 

studentul, să abordeze de o manieră reflexivă predarea, pentru ca ulterior acestea să poată fi 

adecvate demersului instructiv-educativ. Astfel, întrebarea firească ce decurge de aici- În ce măsură 

strategiile de învăţare utilizate de studenţi sunt sensibile la influenţele situaţionale şi de context?- a 

încercat să-şi găsească răspuns pe parcursul acestei lucrări. Unii cercetători demonstrează că 

strategiile de învăţare sunt predominant specifice contextului şi sunt “puse la treabă” în concordanţă 

cu circumstanţele contextului învăţării (Hadwin şi colaboratorii, 1997, după Vermunt şi Vermetten, 

2004). Alţi autori, argumentează că strategiile de învăţare sunt parte a predispoziţiei persoanei 

pentru a învăţa într-un mod consistent, într-un stil de învăţare personal (Schmeck, 1983, după 

Vermunt şi Vermetten, 2004). Această perspectivă am avut-o în vedere atunci când am început 

studierea învăţării academice. 

Lucrarea are la bază modelul stilurilor de învăţare formulat de Vermunt (1998) şi modelul 

abordărilor studiului, al lui Biggs (1987). Exponenţi ai paradigmei constructiviste, autorii şi-au 

construit modelele pornind de la premisa că explicaţia alegerii de către student a unei strategii 

particulare de învăţare se găseşte la intersecţia dintre două domenii: contextul şi particularitățile 

individului. Subliniem că aceste perspective s-au dovedit extrem de fecunde în explicarea aspectelor 

legate de învăţarea academică. Astfel, demersul urmat de noi a dovedit utilitatea analizei strategiilor 

şi stilurilor de învăţare prin prisma abordărilor oferite de cei doi autori şi a permis studierea 

strategiilor şi stilurilor de învăţare din perspectiva învăţământului/educaţiei centrate pe student. În 

acest sens, în cadrul analizei am avut în vedere mai multe perspective: programe 

academice/specializări diferite, cursuri universitare specifice, relaţionarea cu stilul de predare, 

precum şi evidenţierea dinamicii pe parcursul traseului academic. Aceste perspective au constituit 

punct de plecare în investigarea strategiilor şi stilurilor de învăţare în contextul unui program de 

training.  

Evidenţierea influenţelor contextuale, a demonstrat că acest concept este unul flexibil şi a 

permis analiza modului în care variază în funcţie de diverse contexte. Prin surprinderea variaţiilor 

asociate mediului de învăţare şi prin evidenţierea efectelor asociate dezvoltării, am demonstrat 

importanţa factorilor contextuali dar şi a celor personali la nivelul strategiilor şi stilurilor de 

învăţare. Ca atare, analiza critică a principalelor orientări şi modele ale învăţării, care reprezintă o 
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primă contribuţie a lucrării la nivel teoretic, a fost realizată pentru a fi prezentată perpectiva 

integrativă propusă în capitolul al treilea, concretizată în modelul educaţional al ÎECS.  

Astfel, la nivel teoretic lucrarea prezintă o sinteză a abordărilor învăţării, a modelelor 

relevante formulate asupra stilurilor de învăţare, dar şi o serie de studii realizate până în prezent în 

domeniul vizat de noi, al psihologiei învăţării, evidenţiind efectul factorilor implicaţi în învăţarea 

studenţilor, în dezvoltarea succesului academic, a dezvoltării personale/sociale a acestora. Susţine 

eficienţa strategiilor de învăţare în adâncime şi încurajează continuarea cercetării în domeniu. 

Lucrarea de faţă aduce astfel dovezi pentru implementarea ÎECS subliniind în acest sens importanţa 

studierii diferenţelor individuale în învăţare şi a învăţării autoreglate. Acestea sunt exact patternurile 

de care vor avea nevoie după terminarea studiilor, când se vor confrunta cu o lungă perioadă de 

învăţare continuă, o învăţare auto-direcţionată, care durează până la sfârşitul vieţii. Ele nu numai că 

influenţează comportamentele şi performanţa, dar şi mediază influenţa acestora din urmă în 

selectarea strategiilor şi stilurilor.  

Prin studiile vizând evoluţia strategiilor şi stilurilor de învăţare pe parcursurilor anilor 

universitari şi cele cu privire la stabilitatea şi variabilitatea strategiilor şi stilurilor de învăţare în 

diferite contexte de învăţare, lucrarea aduce un plus de argumente în susţinerea perspectivei 

constructiviste, conform căreia componetele învăţării academice sunt strâns legate de context 

(studiile longitudinale fiind destul de rare). 

S-a dovedit -în studiul longitudinal- că utilizarea strategiilor şi stilurilor de învăţare 

direcţionată pe semnificaţie creşte odată cu avansarea în mediul academic, relaţionarea, 

structurarea, gândirea critică manifestă un nivel ridicat de utilizare, la fel şi strategiile 

metacognitive. Studenţii înregistrează o schimbare şi în privinţa concepţiei despre învăţare. Faptul 

că, nivelul cel mai ridicat al utilizării strategiilor în adâncime este manifestat de studenţii din anii 

terminali, vine în concordanţă cu modelul oferit de Vermetten, Vermunt şi Lodewijks (1999) asupra 

dinamicii învăţării.  

            Cercetarea de faţă aduce contribuţii şi la nivel metodologic. În acest sens, s-a realizat 

traducerea şi adaptarea pe populaţia românească a două, dintre cele mai influente instrumente de 

măsurare a strategiilor şi stilurilor de învăţare ale studenţilor: Inventarului Stilurilor de Învăţare 

(Inventory of Learning Styles - ILS, Vermunt, 1994) şi Chestionarul pentru studirea procesului de 

învăţare (Study Process Questionnaire-two factor revised - R-SPQ-2F- Biggs, Kember și Leung, 

2001). Acestea pot fi utilizate în activităţile didactice, în activităţile de consiliere educaţională 

pentru studenţi, dar şi în cercetări viitoare. Pe lângă datele privind validitatea şi fidelitatea scalelor 

se oferă şi etaloane ale acestora pentru populaţia românească. În acelaşi timp, pentru surprinderea 

relaţiilor dintre abordările predării şi abordările învăţării, a fost adaptat un instrument de evaluare a 

abordărilor predării: Inventarul abordărilor în predare (Aproaches to Teaching Inventory – ATI, 
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Trigwell şi Prosser, 2004 ), instrument util în portofoliul fiecărui profesor pentru a-şi îmbunătăți 

stilul de predare şi a-şi canaliza activitatea într-o direcţie constructivă. 

La nivel pragmatic, lucrarea oferă un model de implementare a unui program de intervenţie 

în vederea optimizării învăţării studenţilor. Se poate observa caracteristica activităţilor de a fi 

adaptate în funcţie de specificul grupului de studenţi. Rezultatele acestei cercetări vin astfel în 

sprijinul studenţilor şi cadrelor didactice în scopul eficientizării predării- învăţării-evaluării şi 

autoevaluării. Participarea la activităţi bazate pe cunoaşterea strategiilor şi stilurilor de învăţare 

contribuie la optimizarea managementului învăţării şi la dezvoltarea socială / personală a 

studenţilor. Recomandăm implementarea acestuia pe o durată mai lungă de timp, având ca obiective 

dezvoltarea academică şi profesională a studenţilor. 

Lucrarea de faţă nu este însă lipsită de critici. Astfel, în unele dintre studiile prezentate, lotul 

subiecţilor ar putea fi lărgit, numărul instrumentelor aplicate ar putea fi mărit. În plus evaluarea 

mediului perceput al învăţării, ar aduce un plus de acurateţe în clarificarea diferențelor 

contextuale. De asemenea, ar putea fi incluse evaluări externe cum ar fi cele ale profesorilor alături 

de măsurătorile studenţilor, pentru urmărirea evoluţiei strategiilor şi stilurilor de învăţare. Studiul 

asupra cursurilor specifice ar putea fi extins în sensul culegerii datelor referitoare la abordările 

predării de la mai mulţi profesori (deci de la mai multe discipline), dar şi de la studenţii la care 

aceştia predau. Ar putea fi extins numărul participanţilor atât la studiul longitudinal cât şi la 

programul de training iar durata trainingului ar putea fi mărită la cel puţin un semestru. Posibilităţile  

reduse de generalizare a rezultatelor, este un alt neajuns, fiind nevoie de studii suplimentare pentru 

a extinde modelul oferit de noi şi la alte specializări. 

În pofida acestor limite, prin demersul urmat am încercat să dezvoltăm premise pentru o 

acţiune de reflexie personală asupra problematicii vizate, problematică de interes, cu implicaţii în 

plan educaţional, în vederea optimizării învăţării, în acord cu reconfigurarea metodelor de instuire. 

Coroborând acest concept cu asigurarea unui climat psihologic adecvat precum şi cu 

celelalte direcţii de restructurare a strategiilor, devine posibilă optimizarea globală a procesului de 

învăţare a prestaţiilor studenţilor şi în acelaşi timp, modernizarea demersului instructiv-educativ în 

ansamblul său. În acest sens, viitoarele direcţii de cercetare ar putea include celelalte componente 

ale procesului de învăţământ în cercetarea eficienţei IECS. În acelaşi timp, studiul longitudinal ar 

putea fi extins şi la anii de studii masterale sau doctorale. 

Privind strategiile şi stilurile de învăţare de o manieră dinamică şi flexibil ă, suntem în 

măsură să evităm o anumită rutinizare a învăţării şi să depăşim pe această cale modalităţile 

tradiţionale, clasice, de lucru cu studenţii. Numai astfel, vom reuşi să găsim în psihologia învăţării 

locul adecvat pentru piesa corespunzătoare stilurilor de învăţare în structura acestui puzzle şi să îl 

completăm adecvat, astfel încât, perspectiva din care este privit locul şi rolul studentului să permită 
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o conexiune eficientă a procesului didactic cu viaţa reală, studentul învăţănd în cele din urmă SĂ 

FIE, bine ancorat în realitate şi în acelaşi timp, sursă a învăţării altora. 
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