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ADNOTARE
Covaci Mihai. Dezvoltarea stilurilor de nvatare si a
tipurilor de inteligenta la studentii psihologi.
Teza de doctor in psihologie, Chisinau, 2018.

Structura tezei: Teza se constituie din introducere, 3 capitole, 30 figuri si 17 tabele,
concluzii generale si recomandari, bibliografie din 311 de titluri si 6 anexe, 142 de pagini text de
baza. Rezultatele cercetarii sunt publicate in 12 lucrari la tema tezei.

Cuvinte-cheie: Tnvatare contemporana, stil de invatare, tip de inteligenta, studenti,
formare, dezvoltare.

Domeniul de studiu: Psihologia formarii profesionale a studentilor universitari.

Scopul lucrarii consta in identificarea stilurilor de invatare si a tipurilor de inteligenta la
studentii facultatii de psihologie si a felului in care acestea pot fi dezvoltate.

Obiectivele cercetarii: analiza literaturii de specialitate cu referire la istoricul invatarii si
a felului in care s-a ajuns la invatarea contemporana; identificarea stilurilor individuale de invatare
practicate de studentii facultatii de psihologie; identificarea tipurilor de inteligenta dominante la
studentii facultatii de psihologie; evaluarea diferentelor intre categoriile de gen si varsta la stilurile
de Tnvatare si tipurile de inteligenta ale studentilor de la facultatea de psihologie; elaborarea si
validarea programului de dezvoltare a caracteristicilor deficitare din cadrul stilurilor de invatare la
studentii facultatii de psihologie; formularea unor propuneri si recomandari privind perfectarea
stilurilor de invatare la studentii facultatii de psihologie.

Noutatea si originalitatea stiintifica. A fost constatat faptul ca, spre deosebire de alte
categorii, la studentii psihologi cercetati anumite caracteristici ale stilurilor de invatare si a tipurilor
de inteligentd nu sunt bine concretizate si faptul ca asocierile intre acestea nu sunt pronuntate.
Aspecte unice evidentiate le constituie existenta unui numar mare de studenti psihologi la scalele
pozitive ale stilului activ si o prezentd masiva la scale negative in aspecte de teoretizare,
reflexivitate si pragmatism. Concomitent, in lucrare sunt demonstrate si indicate modalitati
eficiente de dezvoltare la studentii psihologi a caracteristicilor de teoretizare, reflexivitate si
pragmatism din cadrul stilurilor de invatare si a tipurilor de inteligenta.

Problema stiintifica importanta solutionata consta n identificarea caracteristicilor
deficitare ale stilurilor de invatare la studentii facultatii de psihologie, in identificarea tipurilor de
inteligenta, n elaborarea si implementarea unui program de dezvoltare a caracteristicilor stilurilor
de invatare si a tipurilor de inteligenta, fapt care a contribuit la Tmbunatatirea caracteristicilor de
teoretizare, reflexivitate si pragmatism la viitori specialisti de la facultatea de psihologie.

Semnificatia teoretica rezida in evidentierea faptului ca stilurile de Tnvatare si tipurile de
inteligenta la studentii facultatii de psihologie nu sunt bine concretizate, in evidentierea posibilelor
asocieri intre acestea, n explicarea mecanismelor de imbunatatire a aspectelor mai deficitare din
cadrul stilurilor de Tnvatare si a dezvoltarii tipurilor de inteligenta resimtite ca necesare la studentii
psihologi.

Valoarea aplicativa a lucrarii consta in elaborarea, implementarea si validarea unui
Program de dezvoltare a caracteristicilor deficitare ale stilurilor de invatare si a tipurilor de
inteligentd ale studentilor facultatii de psihologie, in oferirea de sugestii privind abordarea
competentd a activitatii de intelegere a aspectelor de teoretizare, reflexivitate si pragmatism in
cadrul stilurilor de invatare si care ar putea fi imbunatatite creativ din punct de vedere psihologic.

Implementarea rezultatelor stiintifice. Teza constituie o anumita contributie la
Tmbogatirea literaturii stiintifice nationale la psihologie, rezultatele ei fiind utilizate in formarea
psihologilor la specialitatea respectiva, cat si in predarea cursurilor de Psihologie a grupurilor,
Psihologe sociala, Managementul proiectelor etc. la Universitatea Hyperion din Bucuresti si
Psihologie educationala la Facultatea de Psihologie a UPSC ,,Ion Creanga”.



AHHOTANUA
Kosau Muxaii. Pazeumue cmuneil yyenus u munoe uHmeiieKmay Cmy0eHmo8 ncuxouno2os.
Juccepranust HA COMCKaHUe Y4EHOI cTeneHu A0KTopa ncuxojoruu. Kumunés, 2018 roa.

Ctpykrypa auccepranuu: Pabora coctout u3 BBeneHus, Tpex rias, 30 ¢uryp u 17
TabnuI, OOmMX BBHIBOJOB M peKoMeHaauui, Oubmmorpadpum wu3 311 nHammeHoBaHuil U 6
NpUIOKeHnH, 142 cTpaHull OCHOBHOTO TEKCTa. Pe3ysbTatTel McciaenoBaHus onyOnIuKoBaHbl B 12
HaYYHBIX paboTax.

KiroueBble ci10Ba: KJIacCMUECKOE YyUEHHUE, HJIEKTPOHHOE y4Y€HHE, CTHIIb yYEHUs, THII
MHTEJUIEKTA, CTYJICHTHI, (HOPMUpPOBaHHE, pa3BUTHE.

O0JaacTb HccJIeJOBaHUSA: TICUXOJIOTHS NMPO(PECCUOHAIBHOTO (POPMUPOBAHUS CTYACHTOB
BY30B.

Heap padoThl 3aKit0ouaeTcsi B U3yUYE€HUH U ONPEIeNIEHUN 0COOEHHOCTEN CTHIIEH YUeHUS U
TUIIOB MHTEJUIEKTA Y CTYJEHTOB IICUXOJIOTOB M HUX Pa3BUTUS Y HHUX, C LIEJIbIO MOBBIIIEHUSA HX
pohecCHOHATBHOTO YPOBHHS.

3agauM  MccieJOBaHUSI: AaHAIM3 HAy4YyHOW JMTepaTypbl IO TemMe M mnplieme
JUCCEPTAllMOHHOTO  UCCIIEIOBaHMs;  ONpeAeNieHUe HWHAMBHUIyaJbHbIX  CTWJIEH  y4eHWs,
IIPAKTUKYEMBIX CTYACHTAMHU IICUX0JIOTaMH; ONPEAEIEHUE TUIIOB NHTEIUIEKTA, JOMUHUPYIOLIUX Y
CTYJIEHTOB IICHMXOJIOIOB; YCTaHOBJIEHHE BO3PACTHBIX M IOJIOBBIX Pa3IMuUi MHIMBUIYaJTbHBIX
CTWIEH Y4YEHMs] M TUIIOB MHTEIJIEKTA y CTYJIEHTOB IICHXOJIOTOB; OLIEHUBAHUE PE3YJIBTaTOB U
3¢ (EeKTUBHOCTH (POPMUPYIOLIEH MpOorpaMMbl; pa3paboTKa MPEIIoKEHUN U PEeKOMEHIAluil 1o
COBEPILIEHCTBOBAHUIO CTUJIEH YUEHHS Y CTYJICHTOB (haKyJIbTeTa MCUXOJIOTHH.

HayuyHasi HOBU3HA H OPUTHHAJIBLHOCTD. Y CTAHOBJIEH (aKT, UTO y CTYJEHTOB IICUXOJIOTOB
CTWJIN YYEHHUS U TUIIbl UHTEJUIEKTAa HE COBCEM SIPKO MPOSIBIISIIOTCS U YTO MEXy HUMHU HE COBCEM
CWJIbHBIE KPPEJSILIMU. BbIIO yCTaHOBIIEHO, YTO €CTh aKTUBHBIE CTYJICHTHI C BBICOKMMHU OLICHKAMU
[0 TOJOXHUTEIbHBIM IIKAJaM, HO €CTh U CTYACHTHI C MPeo0JIaaHueM HEraTUBHBIX OIICHOK
OTHOCHUTEJIBHO TEOPETU3UPOBaHMs, pe(IeKCMBHOCTM M nparmatusMa. B To ke Bpewms, B
JMCCEePTALUH MPEJIOKEHbI KOHKPETHBIE (P(PEKTHBHBIE CIIOCOObI COBEPUICHCTBOBAHUS CTHJICH
YUYEHUS U THIIOB MHTEJUIEKTA y CTYIEHTOB IICUXOJIOIOB.

Pemennnass BajkHasi Hay4yHasi nmpodjeMa 3aKJIIOY4aeTCsi B BBIBICHUM Y CTYJIEHTOB
IICXOJIOTOB OCOOCHHOCTEN HEAOCTATKOB CTHJIEH YUeHH U B pa3pab0TKe U peasin3aluy IporpaMm
pa3BUTHUS XapaKTEPUCTUK ITUX CTUJIEH, YTO MMO3BOJIWIO YIYyUIIUTh KA4ECTBO TEOPETU3NPOBAHNUS,
pedIeKCUBHOCTH U IIparMaTu3Ma y OyAyIIHX CIEHATUCTOB (paKyIbTeTa IICUXO0JIOIHH.

TeopeTnyeckast 3HAYMMOCTH COCTOUT B BBISIBIIEHUU OTCYTCTBUS TOMUHUPYIOIIMX CTUIIEH
CTWJICH M TUIIOB MHTEJUIEKTA y CTYAECHTOB (DaKyJbTeTa IICUXOJOTUH, B BBIABICHUHM OTCYTCTBHS Y
HUX B3aMMO3aBHCHUMOCTH MEXJy JOMHUHUPYIOIIMMHU THUIIAMU HHTEUIEKTA M KOHKPETHBIMU
crneuu(PUYecKUMU CTWISAMH YYEHHUS, B OOBSICHEHHMM MEXAaHU3MOB YIy4IIEHHs OCOOEHHOCTEH
CTWJIEH YUEHUS U TUIIOB UHTEJUIEKTA Y JAHHBIX CTYJIEHTOB.

IIpuknagHoe 3HayeHne padoThI 3aKIIOYAETCS B pa3pabOTKe, peajau3alud U MPOBEpPKe
OpOrpaMMbl yIy4IIEHUS CTWICH YYEHUS M THUIIOB HHTEIUIEKTa Y CTYACHTOB (haKyJbTeTa
IICUXOJIOTUM, B IIOAIOTOBKE TPEAJOKEHUH [UId KOMIETEHTHOIO MOJAXO0Aa K YydeOHOH
NeSITeIbHOCTH OTHOCHTEIBHO MOHUMaHMA JE(PHUIMTHBIX OCOOEHHOCTeW CTWiel YyuyeHHs H
BO3MOXXHOCTH MX TBOPYECKOTO YJIYUIIEHHUS C METOI0JIOTMUECKON TOYKU 3PEHHUSL.

Buenpenue HayYHBIX pe3yabTaToB. [[aHHas nuccepTanys BHOCUT ONIPEIEICHHbBIN BKIIa
B 000ralleHuy HallMOHAJIbHON HayYHOM JIMTEpaTypsl 110 Ncuxoaoruu. [lomyueHHsle pe3ynbraTsl
BHE/IPEHBl B TMPENoAaBaeMbIX Ha Kadeape ICUXOJIIOTUH Kypcax 10 COOTBETCTBYIOIIEH
CHEeLMANbHOCTH, a TaKkke B Kypcax no [lcuxonoecuu epynn, no CoyuanbHou nCuxono2uu, no
Meneoocmenmy npoemoé n ap. Ha Pakynbrere ncuxonorun byxapectckoro YHuBepcuteTa
,wHyperion” u no [lcuxonoeuu socnumanusi Ha kadenpe ncuxonoruu KI'TIY um. Mona Kpsara
PM.



ANNOTATION
Covaci Mihai. Developing learning styles and
types of intelligence to psychological students.
PhD thesis in psychology, Chisiniau, 2018.

Structure of the thesis: The PhD thesis consists of introduction, 3 chapters, 30 figures and
17 tables, general conclusions and recommendations, bibliography of 311 titles and 6 annexes,
142 basic text pages. The results of the research are published in 12 scientific papers.

Keywords: contemporary learning, learning style, intelligence types, students, training,
development.

Field of study: Psychology of the professional education of university students.

The aim of the paper is to identify the learning styles and types of intelligence to students
of the psychology faculty and how they can be developed.

Objectives of the research: analysis of the specialized literature with reference to the
history of learning and the way in which contemporary learning has been achieved; identifying the
individual learning styles practiced by students of the psychology faculty; identifying dominant
types of intelligence in psychology faculty students; assessing the differences between gender and
age categories in learning styles and intelligence types of students at the faculty of psychology;
elaboration and validation of the development program of the deficient characteristics of the
learning styles for the students of the faculty of psychology; formulating some suggestions and
recommendations on the development of learning styles for students of the psychology faculty.

Novelty and scientific originality. It has been found that, in contrast to the other
categories, the students psychologists investigated, certain characteristics of learning styles and
types of intelligence are not well concretized and that associations between them are not
pronounced. Unique aspects highlighted are the existence of a large number of psychological
students at the positive scales of the active style and a massive presence at negative scales in
aspects of theorizing, reflexivity and pragmatism. At the same time, in the paper are demonstrated
and indicated efficient ways of developing psychological students the theoretical, reflexivity and
pragmatism characteristics of learning styles and types of intelligence.

The important scientific problem solved is to identify the deficiencies of learning styles
in psychology faculty students, to identify types of intelligence, to develop and implement a feature
development program for learning styles and types of intelligence, which has contributed to the
improvement the theoretical, reflexivity and pragmatism characteristics of future specialists from
the faculty of psychology.

The theoretical significance consists in the fact that the learning styles and the types of
intelligence to students of the psychology faculty are not well concretized, highlighting the
possible associations between them, explaining the mechanisms for improving the deficient
aspects of the learning styles and the development of the types of intelligence felt necessary for
psychological students.

The applicative value of the paper consists in developing, implementing and validating
a Program to develop the deficiencies of learning styles and intelligence types of students of the
faculty of psychology, to offer suggestions on the competent approach to understanding the
theoretical, reflexivity aspects and pragmatism within learning styles that could be creatively
improved from a psychological point of view.

Implementation of scientific results. The thesis represents a certain contribution to the
enrichment of the national scientific literature in psychology, its results being used in the
psychology of the respective specialty, as well as in the teaching of the groups Psychology courses,
Social Psychology, Project Management etc. Hyperion University in Bucharest and Educational
Psychology at the ,,Jon Creanga” UPSC Faculty of Psychology.



LISTA ABREVIERILOR

GC Grup control
GE Grup experimental
SCWOT Analiza SWOT combinata cu analiza SCOT prin adaugarea la cele 4 elemente

clasice (puncte tari, puncte slabe, oportunitati, amenintari) si a provocarilor



INTRODUCERE

Actualitatea si importanta problemei cercetate. Studiul de fata abordeaza problematica
stilurilor de invatare si a tipurilor de inteligenta la studentii din mediul academic. Luarea in
considerare a caracteristicilor stilurilor de Tnvatare si a tipurilor de inteligenta a studentilor
universitari a constituit si constituie una din provocarile actuale cu aplicabilitate multipla. Aceasta
cu atat mai mult, cu cét actualele conditii de invatare difera de cele precedente.

Elementul esential al lucrarii 1l constituie conceptul stil de Tnvarare, argumentat ca un
concept supraordonat, format din caracteristici personale, subintelese ca preferinte de invatare
personalizate [1, p. 362], [2, pp. 4, 107-108], [3, pp. 68-69] de care va depinde mult tipul de
inteligenta care va fi format si dezvoltat.

La etapa actuala, studiile de specialitate au sintetizat circa 71 de modele ale stilurilor de
invatare, dintre care 13 sunt mai cunoscute [4, p. 19]. In cadrul acestor modele, stilurile si
strategiile de Tnvatare se pot dezvolta in functie de diversi factori si in functie de contextul in care
se desfasoara Tnvatarea. Clasificarea acestor stiluri este facuta, de obicei, pe trei nivele: nivelul
senzorial sau perceptiv, care clasifica stilurile in functie de receptorul preponderent implicat sau
dominant; nivelul prelucrarii informationale care se refera la modul in care informatia este
decodificata, memorata, analizata si utilizata ulterior la rezolvarea problemelor si care Tsi lasa
amprenta asupra anumitor atitudini, valori si interpretari analitice sau globale ale evenimentelor;
palierul mixt, cAnd in cadrul aceluiasi nivel pot aparea egalitatii intre receptorii utilizati si egalitati
intre functiile specifice de prelucrare informationala sau acolo, unde primele doua nivele se
interconditioneaza si dau nastere la ceea ce este numit ,,stilul personal de invatare” [5, p. 98], sau
Tn mod natural rezulta o combinatie a stilurilor existente [6, pp. 190-191].

Pe parcursul istoriei, au aparut variate modele, teorii ale invatarii care aveau anumite
avantaje sau dezavantaje si care au facut obiectul criticilor sau au sugestionat noi directii [7, pp.
18, 149], [8, p. 35]. Ulterior, pe dimensiunea senzoriala, D. Kolb a realizat o clasificare a stilurilor
de Tnvatare in functie de raportul cu mediul extern, stiluri care reprezinta cea mai buna adaptare a
individului la lumea din jurul lui si astfel aceste stiluri reprezinta forma de a rezolva tensiunea
intre modalitatile de adaptare si solutiile gasite [9, pp. 232-252]. Daca e sa ne referim la
modalitatile de receptare a informatiei, si aici exista o legatura implicita intre stilurile de Tnvatare
sau stiluri personalizate si maniera in care invata studentul atat in mediul online cét si in forma
traditionala [10, p. 128], [11, p. 137].

De stilul de invatare practicat depinde mult tipul de inteligenta care va fi format si

dezvoltat. Acesta de la urma, tipul de inteligenta, a fost minutios cercetat de catre Howard Gardner,



care a elaborat teoria inteligentelor multiple [12], [13], [14], [15]. Existenta acestor tipuri de
inteligente demonstreaza ,,ca in viata cotidiana: avem stiluri de Tnvatare distincte, ceea ce solicita
o0 abordare diferita, individualizata, pe durata intregului proces de educatie si formare.” [16, p. 15].

Preocupari pentru variate aspecte, stiluri de Tnvatare sau tipuri de inteligente pe care le pot
manifesta studentii, inclusiv cei de la facultatea de psihologie, au fost obiectul si al altor cercetari
de profil. Tn Romania au fost desfasurate cercetari legate de stilurile de invitare, de mai multe
persoane, printre care amintim: C. Cucos ,,Informatizarea in educatie. Aspecte ale virtualizarii
formarii” [17] si ,,Pedagogie” [18]; Elena Cocorada ,,Introducere in teoriile invatarii” [19] si
,,Psihologia educatiei. Curs pentru anul 1 [20]; studiile profesorului C. Ceobanu ,,invitarea in
mediul virtual. Ghid de utilizare a calculatorului Tn educatie” [21] si ,,Psihologia educatiei” [22];
lucrarile profesorilor: 1. Neacsu ,,Metode si tehnici de invatare eficienta. Fundamente si practici
de succes” [23] si ,,Instruire si invatare” [24]; M. Bocos ,,Didactica moderna” [25]; O. Istrate
,Elearning in Romania: abordari teoretice, preocupari, experiente” [26], ,,Educatia la distanta.
Proiectarea materialelor” [27]; D. Salavastru ,,Psihologia educatiei” [8]; teza de doctorat ,,Stiluri
de Tnvatare si tehnologiile de acces in contextul deficientelor de vedere” [28]; lucrarea de doctorat
,»Stiluri de invatare la studenti” [29]; lucrarea lui S. Stanciu ,,Stilul de invatare si temperamentul
scolarilor — instrumente pentru o educatie creativa” [30]; lucrarea ,,Tehnica Tnvatarii eficiente”
[31]; suportul ,,Instrumente pentru e-learning. Ghidul informatic al profesorului modern” de M.
Brut [32]; s.a.

Tn 2007 Uniunea Europeani a lansat obiectivele Agendei Lisabona (sau Strategia de la
Lisabona), perfectata prin ulterioarele interventii asupra agendei. Aceasta prevede tehnologizarea
mai multor sectoare si, implicit, a educatiei sau dezvoltarii tehnologice cu accent ocupational si
educativ. La aproximativ 5 ani dupa promulgarea strategiei de la Lisabona ,,schimbarile in e-
learning au fost deja izbitoare: cursuri asistate de calculatoare perfectate, predare mai buna prin
intermediul computerelor mai rapide, a fost introdusa reteaua de banda larga” [33, p. 32]. Tn 2010
la Strasbourg a fost lansata strategia ,,Europa 2020 [34] care prevede utilizarea si dezvoltarea
tehnologiei inovatoare precum si accesul la tehnologii a unui numar populational cat mai crescut.
Conform unei cercetari desfasurate in luna martie 2016 [35], 59% dintre invatatori utilizeaza
manualul digital la ore.

Tn Republica Moldova abordarea tehnicilor invatirii, prelucrarea inteligenti a
continuturilor, stiluri personale de invatare, clasificari ale stilurilor de Tnvatare si alte recomandari
pentru cresterea eficientei invatarii pe baza utilizarii caracteristicilor stilurilor au fost abordate de
S. Focsa-Semionov [6], [5], V. Gutu s.a. [36], de Ig. Racu, I. Negura, D. Simboteanu, M. Plesca,
E. Biceva, M. Sirbu [37], de S. Sanduleac [38], E. Bsruera, I1. XKenecky [39], [40]. Problemele
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de Tnvatare si evaluare la mai multe nivele si pentru variate categorii de subiecti, in special
studenti, au fost abordate si in lucrarile autorilor N. Bucun [41], J. Racu [42], A. Bolboceanu, M.
Tarabeih [43], E. Losii [44], [45], lu. Racu [46], A. Verdes [47], [48], A. Potang [49], C. Perjan,
V. Plamadeala [50], M. Plesca [51], [52], [53], O. Stamatin [54], M. Stomf [55], V. Gonta [56],
O. Scutelnic [57], V. Cabac [58], [59], P. Jelescu, O. Elpujan [60], C. Platon [61], N. Cojocaru
[62], [63].

Desi exista nenumarate studii legate de cel mai bun mod de invatare pe care-l pot alege
studentii, deocamdata nu exista unanimitate si nici suficiente cercetari legate de intrebarile: Ce stil
de invatare este cel mai potrivit in cadrul acestor variatiuni masive generate de invatarea
electronica asupra nvatarii clasice la studentii facultatii de psihologie? Cum pot fi imbunatatite
tipurile de Tnvatare furnizate (clasica, electronica sau mixta) aplicand caracteristicile propriului stil
de Tnvatare de catre studentii psihologi? Ce rol are tipul de inteligenta posedat de catre studentii
facultatii de psihologie Tn acest cadru al nvatarii prin ajustarea la propriul stil? Care ar fi corelatiile
intre tipul de inteligenta proprie si stilul personalizat de invatare la studentii facultatii de
psihologie? etc. Astfel, prezenta acestor si altor lacune in cunoasterea stilurilor de invatare si a
tipurilor de inteligenta in cadrul invatarii contemporane la studentii facultatii de psihologie,
constituie problema de cercetare a actualei lucrari.

Scopul investigatiei consta in identificarea stilurilor de invatare si a tipurilor de inteligenta
la studentii facultatii de psihologie si a felului Tn care acestea pot fi dezvoltate.

Obiectivele cercetarii:

1. Analiza literaturii de specialitate cu referire la istoricul invatarii si a felului in care s-a

ajuns la invatarea contemporana;

2. ldentificarea stilurilor individuale de Tnvatare si a tipurilor de inteligenta practicate de

studentii facultatii de psihologie;

3. Evaluarea diferentelor intre categoriile de gen si categorii de vérsta la stilurile de

Tnvatare si tipurile de inteligenta ale studentilor de la facultatea de psihologie;

4. Stabilirea asocierilor intre stilurile de Tnvatare de pe diverse paliere si intre acestea si

tipurile de inteligenta la studentii facultatii de psihologie;

5. Elaborarea programului formativ si evaluarea rezultatelor;

6. Formularea unor propuneri si recomandari privind perfectarea stilurilor de Tnvatare la

studentii facultatii de psihologie.

Obiectivele vizate au suplinit nevoia de intelegere a mecanismelor de invatare care pot
avantaja individual si contextual si pot conduce la dobandirea unor abilitati de Tnvatare in

conformitate cu particularitatile personale preferentiale. Utilizarea creativa a invatarii mixte in
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procesul de dezvoltare a caracteristicilor reflexive, de teoretizare si pragmatice in cadrul Tnvatarii
confera atractivitate si preocupare implicationala din partea studentilor.

Noutatea si originalitatea stiintifica. A fost constatat faptul ca, spre deosebire de alte
categorii, la studentii psihologi cercetati anumite caracteristici ale stilurilor de invatare si a tipurilor
de inteligenta nu sunt bine concretizate si faptul ca asocierile intre acestea nu sunt pronuntate.
Aspecte unice evidentiate le constituie existenta unui numar mare de studenti psihologi la scalele
pozitive ale stilului activ si 0 prezenta masiva la scale negative in aspecte de teoretizare,
reflexivitate si pragmatism. Concomitent, in lucrare sunt demonstrate si indicate modalitati
eficiente de dezvoltare la studentii psihologi a caracteristicilor de teoretizare, reflexivitate si
pragmatism din cadrul stilurilor de invatare si a tipurilor de inteligenta.

Problema stiintifica importanta solutionata consta in identificarea la studentii facultatii
de psihologie a caracteristicilor deficitare ale stilurilor de nvatare, in identificarea tipurilor de
inteligenta, in elaborarea si implementarea unui program de dezvoltare a caracteristicilor stilurilor
de invatare si a tipurilor de inteligenta, fapt care a contribuit la Tmbunatatirea caracteristicilor de
teoretizare, reflexivitate si pragmatism la viitori specialisti de la facultatea de psihologie.

Semnificatia teoretica rezida in evidentierea la studentii facultatii de psihologie a unor
caracteristici deficitare ale stilurilor de invatare, in identificarea la acestia a tipurilor de inteligenta
dominante si a posibilelor asocieri intre stilurile de Tnvatare si tipurile de inteligenta; in explicarea
mecanismelor de Tmbunatatire a aspectelor deficitare din cadrul stilurilor de Tnvatare si a
dezvoltarii tipurilor de inteligenta resimtite ca necesare la studentii psihologi.

Valoarea aplicativa a lucririi consta in elaborarea, implementarea si validarea unui
Program de dezvoltare a caracteristicilor deficitare ale stilurilor de invatare si a tipurilor de
inteligenta ale studentilor facultatii de psihologie, in oferirea de sugestii privind abordarea
competenta a activitatii de Tntelegere a aspectelor de teoretizare, reflexivitate si pragmatism in
cadrul stilurilor de Tnvatare si care ar putea fi imbunatatite creativ din punct de vedere psihologic.

Aprobarea rezultatelor obtinute. Materiale si rezultatele cercetarii au fost discutate si
aprobate in cadrul sedintelor catedrei de psihologie a Universitatii Pedagogice de Stat ,,Jon
Creanga”. Diferite aspecte ale studiului si ale cercetarii au fost incuviintate si publicate sau
prezentate la conferintele stiintifice nationale si internationale de la Universitatea Pedagogica de
Stat ,,Jon Creanga” si Tn cadrul altor institutii sau manifestari, precum:

- Atrticol publicat in The 5th International Scientific Conference ELSE, vol. Management

si Educatie, 2009, Types of distance education;
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- Participare la conferinta internationala a universitatii ,,Alma Mater” si articol publicat
in volumul conferintei Tnvatamantul si cercetarea universitara — fundamente ale
societatii bazate pe cunoastere, 2009, Online learning between virtual and real learning;

- Articol publicat in Revista de Stiinte Socioumane a Universitatii Pedagogice de Stat
,.Jon Creanga”, 2009, Invararea tehnologizatd si particularitdrile ei psihologice;

- Participare la conferinta The 5th International Scientific Conference ELSE, si publicarea
articolului volumul conferintei Management si Educatie, 2009, E-Learning - between
option and necessity;

- Atrticol publicat in Alma Mater University Journals, vol. 2, nr. 2, 2009, On-line learning
versus classical learning;

- The Annual International Conference in Economics, Informatics and Comunication
Field - EIC 2016. Universitatea Spiru Haret. Campulung Muscel. (indexare Directory
of Research Journals Indexing, Academic Resource Index si REPEC) cu articolul E-
learning, argument pentru sistemul educarional actual;

- Articol publicat in Analele Universitatii Hyperion, Sesiunea de comunicari stiintifice,
Facultatea de Psihologie, 2016, M-learning-ul si ubicuitatea educationalda;

- Conferinta stiintifica internationala: Libertatea religioasa si de constiinta in contextul
securitatii sociale. Journal for freedom of conscience, 2016, Educayia online ca factor
de exprimare a libertdarii religioase si de constiinya;

- Articol in Revista ,,Psihologie. Pedagogie speciala. Asistenta sociala”. Numarul 4(45) /
2016, Interdependenya dintre stilurile de invarare si tipurile de inteligensa la studenyii
de la specializarea Psihologie;

- Articol in Revista ,,Psihologie. Pedagogie speciald. Asistenta sociala”. Numarul 5(46)
/ 2017, Remedierea stilurilor de invarare si a tipurilor de inteligensa la studenyii

facultarii de psihologie;

- Participare si articol in materialele Conferintei din 23-24 martie 2017 de la UPS ,,Jon
Creanga”: Formarea si dezvoltarea modalitarilor de Tnvarare la studenyii facultarii de

psihologie;

Articol Tn Romanian Journal of Psychological Studies, Hyperion University. 2017
Spearman correlations between model / style of learning sensory (perceptual) and
model / style of learning rational (information processing).

Sumarul compartimentelor. Teza se constituie din introducere, 3 capitole perfectate n
142 de pagini, inclusiv 30 figuri si 17 tabele, concluzii generale si recomandari, bibliografie din

311 de titluri si 6 anexe.
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In INTRODUCERE este fundamentata actualitatea si importanta problemei cercetarii
stilurilor de nvatare si a tipurilor de inteligenta la studentii de la facultatea de psihologie. Sunt
enuntate scopul si obiectivele cercetarii, sunt aratate noutatea si originalitatea studiului, problema
stiintifica importanta solutionata, semnificatia teoretica si valoarea aplicativa, aprobarea
rezultatelor obtinute.

In  capitolul 1, intitulat PROBLEMA 1INVATARII 1IN PSIHOLOGIA
CONTEMPORANA au fost examinate aspectele conceptuale ale Tnvatarii contemporane,
avantajele si limitele acesteia; provocarile, avantajele si anumite insuficiente sau conditionari ale
invatarii actuale; felul Tn care este definita si inteleasa Tnvatarea actuala si aspectele pe care le
implica aceasta forma de nvatare; importanta abordarii invatarii din perspectiva stilurilor de
invatare in cadrul invatarii contemporane. A fost formulata problema de cercetare stiintifica a
stilurilor de Tnvatare, a tipurilor de inteligenta la studentii facultatii de psihologie si directiile de
solutionare a acestei probleme. Au fost trasate scopul si obiectivele studiului.

Tn capitolul 2 CERCETAREA EXPERIMENTALA A STILURILOR DE INVATARE
SI A TIPURILOR DE INTELIGENIA LA STUDENTII FACULTAIII DE PSIHOLOGIE
sunt expuse rezultatele experimentului de constatare: stilurile de Tnvatare si tipurile de inteligenta
care 1i acompaniaza pe studentii de la facultatea de psihologie in procesul invatarii si corelatiile
intre acestea; caracteristicile anumitor stiluri de Tnvatare la care studentii respectivi sunt mai
deficitari si unde ar urma sa se intervina apoi cu un program de dezvoltare; variabilele cercetarii
alaturi de metodologi necesara; rezultatele si interpretarea acestora; concluziile care se impun cu
privire la caracteristicile stilurilor de invatare si a tipurilor de inteligenta.

Tn capitolul 3 DEZVOLTAREA STILURILOR DE INVATARE S| A TIPURILOR
DE INTELIGENTA LA STUDENTII PSIHOLOGI TN CONDITII EXPERIMENTALE sunt
prezentate caracteristicile programului formativ: scopul, obiectivele, ipotezele, subiectii,
variabilele si principiile experimentului formativ; sunt aratate metodologia, tehnicile, etapele,
particularitatile desfasurarii programului de interventie; sunt prezentate si interpretate rezultatele
dezvoltarii caracteristicilor stilurilor de Tnvatare la studentii de la facultatea de psihologie;
evaluarea rezultatelor programului de interventie si concluziile necesare. Sunt evidentiate, prin
comparatie, rezultatele prezentate n urma programului de interventie privind dezvoltarea
caracteristicilor stilurilor de Tnvatare si a tipurilor de inteligenta la studentii facultatii de psihologie.

CONCLUZIILE GENERALE SI RECOMANDARILE sintetizeaza si generalizeaza
rezultatele experimentelor de constatare, formare si de control, organizate si desfasurate cu
studentii de la facultatea de psihologie in vederea constatarii, formarii si imbunatatirii stilurilor de

invatare si a tipurilor de inteligenta ale acestora. Sunt formulate recomandari cu privire la studierea

14



aspectelor psihopedagogice ce vizeaza stilurile de Tnvatare si tipurile de inteligenta la studentii

universitari.
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1. PROBLEMA INVATARII TN PSIHOLOGIA CONTEMPORANA

1.1. Tnvitarea clasici: aspecte conceptuale, avantaje si limite

Tnvitarea clasica sau traditionala este identificatd sub aceste sintagme datoriti metodelor
utilizate in cadrul instruirii, datorita raportarii fata de subiectul Tnvatarii si datorita accentuarii
anumitor aspecte care trebuiau dezvoltate in cadrul procesului educational. Este cunoscuta si sub
numele de educatia conventionala sau educatia uzuala si este perceputa ca o intoarcere la
elementele de baza. Aceste sintagme se refera la obiceiurile stabilite in urma cu mult timp n cadrul
scolilor si pe care societatea, in mod traditional, le-a considerat oportune si benefice. Metodele
traditionale ale acestei educatii au fost centrate pe profesor si s-au axat pe invatare si memorare.
Formele ulterioare de reforma in cadrul Tnvatamantului au promovat adoptarea practicilor
educationale progresive, o abordare mai holistica care sa fie centrata pe nevoile individuale ale
cursantilor si mai ales pe auto-exprimare. Astfel metodele traditionale ale Tnvatarii au fost usor
erodate si au inceput sa fie abandonate in favoarea unor abordari bazate pe sarcini centrate pe
subiect [64] si prin urmare invatarea plasata in noul context al procesului de instruire a fost definita
ca ,,0 activitate sistematica, dirijata, desfasurata intr-un cadru organizat (institutii specializate de
instruire si educatie), orientata in directia asimilarii de cunostinte si a formarii structurilor psihice
si de personalitate.” [8, p. 15].

Educatia traditionala poate fi definita din perspectiva educatiei actuale sau a celei
progresive si din perspectiva caracteristicilor interioare pe care le ncuraja. Ea a fost o educatie
bazata Tn mare parte pe presupuneri netestate despre subiecti, pe presupuneri despre invatare si
despre obiectivele procesului de scolarizare. Educatia clasica nu a beneficiat de prea mult sprijin
din partea cercetarilor stiintifice, deoarece nu prea exista ideea unor astfel de cercetari, asta in
comparatie cu educatia contemporana care Tsi are originea intr-un corp vast de studii stiintifice
testate si validate si care respinge speculatiile cu privire la modul de a preda sau cu privire la
subiectii care urmeaza sa fie inclusi in procesul educational [65, p. 3]. Dupa I. Cerghit, structurile
functionale ale educatiei traditionale erau caracterizate de ,,unitatile lor traditionale de continut
(lectii), de timp, de orar etc. fixe, care se succed cu rigiditate, mereu in aceeasi ordine si in acelasi
ritm, adeseori obositor prin uniformitatea lui...” caracterizat de ,,metodele traditionale sau
didacticiste, bazate pe comunicarea directa, ex cathedra, pe argumentarea demonstratiilor”, ,,aflate
in evidenta pierdere de teren, cu timpul”, care este ,,inclinat mai degraba spre uniformizarea
Tnvatarii si predarii, spre extinderea in mod mecanic a aplicarii unora si acelorasi metode” si prin
urmare ,,Se pare ca greseala didacticii traditionale, - sustine Gilbert Leroy, - consta nu in faptul ca

se recurge la invatamantul ex cathedra, ci in extinderea aplicarii lui la toate activitatile scolare,
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admitand ca aceasta tehnica poate atinge toate obiectivele (1974, p. 84)” [66, pp. 45, 57, 64, 58,
60]. C. Cucos a sintetizat perspectivele actuale raportate la educatia traditionala astfel: ,In
perspectiva, o posibila evolutie a educatiei va avea loc prin centrarea acesteia si pe baza exploatarii
capacitatii de cunoastere holistica (ratiune, sentiment, vointa) a creierului uman. Se stie ca educatia
traditionala se opune, mai mult sau mai putin, tendintei holistic-integrative a creierului (Wurtz, 1
992). Poate ca suntem prea obsedati uneori de exactitatea logica, or creierul lucreaza si cu
probabilitati sau cu aproximatii vagi.” [18, p. 51].

Pe baza educatiei sau a Tnvatarii traditionale, n psihologie au fost elaborate multiple teorii
ale invatarii. La etapa actuala ele sunt clasificate in functie de variate criterii si in baza diverselor
roluri pe care le indeplinesc sau tind sa le indeplineasca. Cu timpul, aceste teorii s-au transformat
in modele, care la randul lor au fost adoptate de diverse scoli, au polarizat specialistii si au nascut
luari de pozitie situate la extrema opusa. Are perfecta dreptate 1. Neacsu cand concluzioneaza:
,Recunoastem ca varietatea mare de teorii, conditii si procese ale invatarii impiedica, printre altele,
conturarea unui punct de vedere unitar asupra instruirii si Tnvatarii” [24, p. 73]. Recunoasterea
acestui adevar inseamna, pare-ni-se, marea problema a psihologiei Tnvatarii. Tn acest sens, e greu
de presupus ca va exista vreodata o rezolvare unica si definitiva a acestei probleme. Pana la urma,
nsa, totul este relativ, inclusiv relativismul.

S. Cristea, bunaoara, sintetizeaza urmatoarele modele ale Tnvatarii [67]: Modelul instruirii
prin conexiune (Edward I. Thorndike), Modelul conditionarii operante a instruirii (Burrhus F.
Skinner), Modelul conditionarii ierarhice a instruirii (Robert M. Gagné), Modelul structurilor
genetice ale instruirii (Jean Piaget), Modelul structurilor socio-culturale ale instruirii (Lev
S.Vigotski), Modelul structurilor actionale ale instruirii (Piotr 1. Galperin), Modelul structurilor
cognitive ale instruirii (Jerome Seymour Bruner), Modelul instruirii depline (John Carrol,
Benjamin S. Bloom), Modelul instruirii complexe (David P. Ausubel), Modelul instruirii bazate
pe inteligentele multiple (Howard Gardner), Modelul instruirii bazate pe valorificarea inteligentei
emotionale (Daniel Goleman) si Modelul instruirii pe baza cognitivismului operant (Michel
Minder).

Daca e sa generalizam, sa sistematizam si sa Tncadram, cat de cét, cele spuse anterior intr-
un tabel, el ar arata aproximativ astfel (v. Tabelul 1.1).

Tabelul 1.1. Modele/teorii ale invatarii si reprezentantii lor

Modele Teorii Reprezentanti

Teoria conditionarii clasice [68, pp. 7-8] I.P. Pavlov
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Teorii
behavioriste [68,
p. 7] sau
Modele
asociationiste [8,
p. 20] sau
Modelul
behaviorist [24,
p. 23]

Teoria conexionista [68, pp. 8-9], [24, p. 23] sau
Conexionismul sau invatarea prin incercare si
eroare [8, pp. 23-24]

E.L. Thorndike

Teoria asociatiei prin contiguitate [68, p. 9] E. Guthrie
Teoria conditionarii operante [68, pp. 9-10], [24, p. )
o ) B.F. Skinner
23] sau Conditionarea instrumentala [8, p. 25]
Teoria Tnvatarii sociale [68, p. 10] A. Bandura
Teoria asteptarii (behaviorismul intentional) [24,
E. Tolman
pp. 23-24]
Teoria mediatiei [24, p. 24] C.E. Osgood
Teoria reducerii sistematice a tensiunii
_ C. Hull
comportamentului [24, p. 24]
Teoria revizuita a celor doi factori [24, p. 24] O.H. Mowrer

Teorii cognitive
[68, p. 11] sau
Modele
constructiviste
ale Tnvatarii [8,
p. 38] sau
Model
cognitivist [24,
p. 24]

Teoria gestaltului [68, p. 11]

M. Wertheimer, K.
Koffka, W. Kohler

Teoria invatarii latente [68, pp. 11-12] E. Tolman
Teoria psihogenezei cunostintelor si operatiilor
intelectuale [68, pp. 12-13] sau Constructivismul J. Piaget
piagetian [8, p. 38]
Teoria socio-culturala [68, pp. 13-14] sau
o ) L.S. Vigotsky
Constructivismul social [8, pp. 47-48]
Teoria formarii pe etape a actiunilor mintale [68, p. )
P.I. Galperin
14]
Teoria genetic-cognitiva si structurala [68, pp. 14-
15] sau Constructivismul sociocultural [8, pp. 48-
J. Bruner

49] sau Teoria structural, genetic — cognitiva [24, p.

24]

Teoria organizatorilor cognitivi si anticipativi de

progres [68, pp. 15-16] sau Teoria organizatorilor

D.P. Ausubel, F.C.

y Robinson
invatarii [24, p. 24]
Teoria Tnvatarii cumulativ-ierarhice [68, pp. 16-17], )
R.M. Gagné
[24, p. 24]
Teoria holodinamica a invatarii [68, pp. 17-18] R. Titone
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) o . _ _ W. Doise, G.
Modelul interactionalist al scolii de psihologie
] ] Mugny, J. C.
sociala genetica [8, pp. 51-54]
Deschamps
Teoria holodinamica asupra invatarii [24, p. 24] R. Titone
Teoria interdependentei proceselor cognitive, )
. L . J. Nuttin
dinamice si reactionale [24, p. 24]
Modelul Teoria integratorie si determinista a invatarii [24, p. _
) o J. Linhart
integrativist [24, | 24]
p. 24] ) - ) J. Carroll, B.S.
Teoria nvatarii depline [24, p. 24]
Bloom
Teoria interdisciplinara (integrata) a nvatarii [24, p. )
J. Nisbert
24]
Teorii Teoria gandirii laterale [68, p. 18] E. De Bono
eorii
o Teoria Tnvatarii mediate [68, pp. 18-20] R. Feuerstein
metacognitive
o C. Temple, J. Steele,
[68, p. 18] Teoria gandirii critice [68, p. 21] )
K. Meredith

Tn general, insa, principalele teorii ale Tnvatarii ar putea fi grupate n trei modele mari: 1)
modelul behaviorist; 2) modelul cognitivist si 3) modelul constructivist [31, p. 33].

Modelul behaviorist sau teoriile behavioriste indica faptul ca invatarea este realizata cand
modificarile comportamentale sunt efectele stimularilor externe (stimul-raspuns) [68, p. 7], [8, p.
21]. Pe langa aceasta conditionare clasica a lui Pavlov [31, p. 34], Thorndike ,,a evidentiat faptul
ca nvatarea se produce nu doar prin conexiunea stimul-raspuns, ci si pentru ca stimulii produc
niste consecinte placute.” [31, p. 35] sau altfel spus ,,asociatia este intarita cand este urmata de
succes.” [68, p. 8]. Unele dintre limitele behaviorismului ar fi ,,simplificarea excesiva a vietii
psihice a omului (constiinta, sentimentele, motivatia, vointa dispar)” si faptul ca ,,behaviorismul a
fost numit «glandologie» si «stiinta spasmului muscular»” [69, p. 95]. Raportarea la fiinta umana
ar fi principalul dezavantaj al behaviorismului: ,,omul behaviorismului este concret, real, viu, insa
mutilat si saracit sub raport psihic, golit de orice continut psihologic care acorda «substanta» vietii
reale: constiinta, sentimente, motivatie, vointa.” [69, p. 95]. Behaviorismul a aparut ca o reactie
fata de psihologia traditionala introspectiva si asta poate fi considerat un pas important in evolutia
psihologiei ca stiinta [69, p. 92]. ,,Promovarea paradigmei behavioriste are meritul incontestabil al
obiectivitatii metodologice si claritatii terminologice. Impactul sau asupra stiintei psihologice, dar

si a celorlalte stiinte umaniste a fost enorm. Practic, in veacul ce s-a incheiat, nici un psiholog, om
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de stiinta, practician sau empirist, nu-si putea da seama in ce masura era behaviorist... Se apreciaza
ca nici un sistem de gandire psihologica n-a atins claritatea definirii obiectului de studiu si a
metodei ca behaviorismul.” [70, p. 121]. Tn cadrul behaviorismului, accentul se pune pe deprinderi,
pe obiective comportamentale de referinta (standardizate, exteriorizate, masurabile), pe
tehnologie, intarire, corectie imediata si pe dirijare Tn realizarea obiectivelor [7, pp. 77-78].

Modelul cognitivist sau teoriile cognitiviste. Cognitivismul a fost definit cel mai bine cand
a fost raportat la behaviorism: ,,Ceea ce aduce nou cognitivismul in raport cu behaviorismul este
repunerea accentului pe procesele cognitive n invatare. Interesul pentru ce se petrece in mintea
umana, pentru ceea ce are loc in interiorul «cutiei negre», intre input si output reprezinta domeniile
de interes ale cognitivismului.” [31, p. 48]; ,,Cognitivismul, contrar behaviorismului, cauta sa puna
in lumina procesele interne ale Tnvatarii” si se ,,acorda un rol major procesarilor informationale
care au loc intre stimul si raspuns.” [71, p. 30]. Informatiile noi sunt receptate si triate in functie
de fundalul existent si cu implicarea proceselor psihice (perceptii, reprezentari) [31, p. 48]. Partile
pozitive ale cognitivismului ar fi ca prioritizeaza scopurile Tnvatarii: cunoasterea, informarea,
rezolvarea de probleme, luarea deciziilor care in final duc la formarea de abilitati, capacitati si
competente cognitive. Partea negativa ar consta in axarea strictd pe mecanismele procesarii
mentale a informatiilor, tratarea si prelucrarea mentala, formarea imaginilor si integrarea in
sisteme cognitive, de categorizare si conceptualizare ignorand aspectele pragmatice ale acestora
[7, pp. 77-78].

Modelul constructivist sau teoriile constructiviste accentueaza faptul ca invatarea este o
activitate mentala bazata pe reconstructia realitatii externe sau a sensurilor ei n propria minte.
Astfel invatarea este un proces in cadrul caruia este implicata aceasta reconstructie personalizata
sl unica a realitatii externe si nu o simpla achizitie informationala sau o transmitere, explicare si
demonstrare a acesteia [71, p. 33]. Tn cadrul constructivismului, domina scopurile si nu obiectivele
concrete cu accentul pe afirmarea independentei in perspectiva. Este centrat pe intelegere, pe
interpretarea proceselor, pe modalitati si pe instrumente de cunoastere si rezolvare a situatiilor
reale [7, pp. 77-78]. Principalul dezavantaj ar fi ca ,,Teoriile constructivist-proiectioniste sunt
grevate, cu precadere, de erori prin comitere, ele tinzand sa atribuie faptelor determinatii pe care
acestea nu le poseda in realitate.” [72, pp. 91-92]. Tnsa fiecare interpretare contextuald poate
exonera adevarul obiectiv si isi poate face simtita prezenta in amprenta subiectivismului. Dupa
analiza unor cercetatori, ,,Constructivismul admite existenta unui adevar contextual, valabil pe
anumite coordonate, de aceea el este descoperit de catre individ. Tn cognitivism cunostintele sunt

receptate, chiar daca aceasta receptare are semnificatie personala sau se produce activ, pe cand in
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constructivism cunostintele sunt construite activ, prin actiune, prin interactiune sociala, prin
valorificarea experientei personale si prin luarea in calcul a alternativelor.” [31, p. 49].

Trecand de teoriile si modelele prezentate, educatia traditionald are cateva avantaje. Tntr-o
cercetare se face aluzie la un argument care sustine ca studentii invata mult prea putin atunci cand
prezenta personala a profesorului nu este disponibila, deoarece studentul are mult mai multe de
invatat de la profesor decét din lecturarea textelor [73, p. 7]. Oponentii educatiei la distanta si a
educatiei contemporane admit ca este posibil ca unele parti din cadrul procesului de Tnvatare se
pot desfasura prin intermediul unui mediu online, Tnsa acest lucru nu este suficient. Se accentueaza
acest aspect avand in vedere plenitudinea procesului invatarii [74]. ,,Prezenta didactica” [75, p.
65] care consta pe de o parte Tn designul si organizarea cursului (prezenta discursului facil alaturi
de instructiuni adiacente) iar pe de alta parte stabilirea curriculei si metodologie aplicate
(impartasirea propriei viziuni, prezenta discutiei coordonate) ar fi unele din elementele cheie ale
invatarii clasice. Au inceput sa apara si intrebari de felul: ,,Cum putem sprijini profesorii sa se
gandeasca dincolo de o perspectiva tehnocentrica din clasa?” [76, p. 1]. In ciuda cresterii
numarului de facultati care utilizeaza la cursuri tehnologiile contemporane, raman intrebari si
provocari asociate cu utilizarea acestor instrumente intr-un mod pedagogic eficient [77, p. 73].
LInvatarea implica tranzactii intre persoana si mediu” [78, p. 18], si daca in cadrul acestui mediu
sunt si fiinte umane, tranzactiile sunt atat mai facile, mai pedagogice si mai eficiente. Invatarea
fata-in-fata presupune interactiune, comunicarea unei multime de expresii faciale, implica limbajul
corpului, tonul vocii, contactul vizual. Prin urmare, creierul are nevoie si asteapta ca aceste canale
mai semnificative de informatii sa fie active. Tn cazul in care acestea nu sunt disponibile, creierul
sufera din lipsa comunicarii si exista o mare posibilitate sa apara interpretari eronate [79, p. 109].

Tntr-o lucrarea publicati Tn International Journal of Information Technology & Computer
Science (IJITCS), W. Titthasiri mentioneaza ca invatarea traditionala este invatarea care se
desfasoara cu scopuri bine definite, iar in majoritatea cazurilor il are Tn centru pe profesor ca factor
dinamizator si mobilizator atat al intelegerii cat si al receptarii informationale [80, p. 69]. Desi s-
a adoptat viziunea unei educatii centrate pe elev/student, pe continut sau o viziune mixta, scrie
autorul, prezenta si importanta profesorului nu pot fi ignorate in cadrul cursurilor traditionale.
Clasele traditionale sunt axate pe profesor, pe tabla, pe materiale didactice, carti, instrumente
birotice etc. Profesorul vorbeste, de obicei, mai mult decat studentii, iar studentii invata ,,Ce”, dar
nu si ,,Cum”. De asemenea, profesorul este responsabil de stabilirea majoritatii sarcinilor pentru
studenti [80, p. 69] si ,,ar fi absurd sa consideram ca nvatamantul s-ar putea dezice de asemenea
metode, de traditie, care trec, intr-adevar, prin serioase transformari ameliorative in prezent.” [66,
p. 97].
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Educatia/invatarea clasica are multe si variate avantaje, care vor putea fi mai bine evaluate
si observate, cAnd anumite metodologii vor fi mai stabile si mai ferm concepute. ,,O componenta

semnificativa a invatarii in clasa ar fi interactiunile sociale si posibilit

ile de comunicare intre

-

at
student-profesor si intre student-student. Abilitatea studentului de a formula si adresa intrebari ori
a fi sau nu de acord cu un punct de vedere, sunt activitati de invatare fundamentale. Prin
conversatie, discurs, discutii si dezbateri Tntre studenti si Tntre tutori si studenti poate fi clarificat
un concept nou, o ipoteza veche este contestata, o noua intelegere este dobandita, o idee originala
este formata si Tncurajata, si in final, obiectivul procesului de invatare este atins si realizat.” [81,
p. 201].

Ca o scurta privire de ansamblu a perspectivelor oferite de educatia traditionala n
comparatie cu era actuala putem mentiona ca era contemporana impune generatiei actuale o
,»gandire ordonata si logica, sau cu alte cuvinte, formarea unei gandiri algoritmice” [82], [83]. Ori,
acest tip de gandire inhiba creativitatea sau o transfera pe scheme prestabilite. Studentul viitorului
va fi un explorator, un cercetator, un vanator care exploreaza noua lume educationala a
conexiunilor existente precum vanatorii tribali explorau salbaticia [84] iar acest aspect valideaza
invatarea prin cercetare personalizata, prin sesizarea fondului problemelor/cercetarilor,
conceperea strategiilor de identificare si expunerea problemelor, formularea creativa si inteligibila
a acestora, elaborarea strategiilor, observarea relatiilor cauza-efect, perfectarea atitudinilor
interogative si alte calitati necesare pentru acest elev/student al viitorului care in permanenta va
avea nevoie de modele fundamentale pentru directiile exprimate. ,,Se poate trage concluzia ca
beneficiile interactiunii fata-in-fata sunt de necontestat, iar acest fapt poate promova atéat calitatea
claselor exclusiv online cét si a celor traditionale.” [79, p. 109].

Tn sinteza, Invatarea clasica este inteleasa ca fiind acel cadru de Invatare identic cu cel al
generatiei precedente, sau mai exact o clasa cu bancile aliniate si orientate Tn directia catedrei
(,,siruri traditionale de banci” [66, p. 44]), cu o predare prin dictare si scriere pe tabla, cu putine

posibilit

ati de a adresa intrebari sau a exprima neclaritati si unde accesul la informatii se facea greu
si anevoios. Acest tip de Tnvatare, oarecum depersonalizat, a inceput, cate putin, sa fie destructurat
prin aparitia si dezvoltarea tehnologiilor informationale si mai ales prin aparitia internetului, care
a condus la ,virtualizarea educatiei, la ivirea altei «fete» a acesteia” [17, p. 21] si la faptul ca
informatia a inceput sa fie rapid accesibila oricui, Tn orice moment si oriunde, aspecte care nu mai
constituie un privilegiu. Tn acelasi timp, credem, totusi, ca aparitia acestor realiziri ale educatiei
contemporane nu ar fi fost cu putinta, daca nu ar fi fost nvatarea traditionala, care a evoluat si a
condus treptat spre cea moderna si care, desigur, va evolua in continuare, la nesfarsit. Mai mult

decat atét, odata cu aparitia acesteia de la urma, invatarea traditionala nu a fost si nu este desfiintata
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cu desavarsire, ci a fost, este si va fi mereu inclusa, in chip restructurat, in cea nou aparuta. Despre
aceasta, insa, vom mai discuta in continuare.

Asadar, la inceput a fost, daca e sa perifrazam renumita fraza biblica, invatarea clasica.

1.2. Provocarile, avantajele si restrictiile/dezavantajele invatarii contemporane

La ora actuala conceptele precum tehnologiile informationale, e-learning-ul etc, fac parte
din cadrul educatiei contemporane si au deja un istoric bogat, transformational cumuland domenii
vaste si variate. ,,In sens larg, prin e-Learning se Intelege totalitatea situatiilor educationale in care
se utilizeaza semnificativ mijloacele tehnologiei informatiei. Termenul, preluat din literatura
anglo-saxona, a fost extins de la sensul primar, etimologic, de invatare prin mijloace electronice,
acoperind acum aria de intersectie a actiunilor educative cu mijloacele informatice moderne.
Definit astfel, mai mult ca e-education, aria semantica a conceptului eLearning interfereaza cu si
se suprapune indefinit variabil pe o multitudine de termeni care surprind varietatea experientelor
didactice ce pot beneficia de suport tehnologic: instruire asistata/mediata de calculator,
digital/mobile/online learning/education, instruire prin multimedia etc.” [85, pp. 1-2], [86].
»...cLearning este un termen prin care se descrie procesul de invatare cu ajutorul unui calculator.
Un sistem de elLearning de educatie virtuala consta intr-o experienta planificata de Tnvatare
organizata, ce utilizeaza materiale intr-o ordine secventiala si logica pentru a fi asimilate de
studenti Tn maniera proprie, fara a constrange agentii activitatii la coprezenta sau sincronicitate.”
[85, p. 1]. Originile termenului nu sunt sigure, desi se sugereaza ca cel mai probabil isi are
provenienta in anii 1980, in acelasi interval, in care se propaga un alt mod de invatare sau cel ,,on-
line” [87, p. 130]. Etimologic, sensul primar a fost asociat unei arii extensive unde educatia se
intersecta cu tehnologiile informationale independente si astfel era ca o adevarata ,,umbrela” [88,
p. 60]. Litera ,,e” inainte de termen, este abrevierea cuvantului ,,electronic” si implica invatarea
organizata printr-un mediu electronic sau tehnologic. Termenii derivati din ,,¢” ar mai fi e-

educatie, e-instruire, e-invatare, e-predare, e-pregatire, e-tutorat [89, p. 96].

23



" Invitarea bazatd pe resurse

—a e—— ~
- e — .

—~ - N

P ~" Invatarea bazata pe lclmologii\“'--\ g
4 e il S
// _— Invatarea la distanta \\\

e-learning

/
i // # R

" Invitarea online

" Invatarea ~~ P 2 \
/ el A \ / \ \ \
/ 3 / bazata ‘pe internet / fnvatarea "-.‘ \ |

\
N\ /

/ / e R N\ \ )
n/ Y4 L2 R \ \‘l DEZEA fro '

\ \\ 1\ calculator /
BEL’ A

\ ' e
\

\ | / fm'ﬁ;area

\\ \\ ““\\ \\ \ ( bazata pe web |/ ,‘// \ / / : /
\\‘ '\\ \\ \‘.' ‘\ / /H “l / // //’

//(

e

Fig. 1.1. Structura educatiei contemporane n functie de seturi de
instruiri/invatari (adaptat dupa [89, p. 100]).

Dintr-o perspectiva multipla, educatia contemporana inseamna si folosirea de internet,
alaturi de tehnologii multimedia, pentru cumularea unei calitatii superioare ale Tnvatarii
contemporane si a procesului de evaluare. La sfarsitul anilor 1980 si inceputul anilor 1990, pe plan
mondial a devenit virulenta expresia ,,multimedia”. Multimedia, a inclus utilizarea unor noi
algoritmi de compresie video si audio, acceleratoare grafice, 0 gama mai mare de fonturi si imagini
bidimensionale si tridimensionale disponibile Th mai multe formate implicand cresterea rezolutiei
si a capacitatilor de stocare [90, p. 29]. Potrivit lui Steve Heath, ,,utilizarea sau prezentarea datelor
din doua sau mai multe forme se numeste multimedia” [apud 91, p. 3] sau ,,media este mediul care
ofera experiente senzoriale multiple” [92, p. 311]. Internetul poate fi privit ca o ,.fereastra” catre
lume, sau o ,fereastra media” atat pentru profesori cat si pentru studenti. Folosind mijloacele
educatiei contemporane, profesorii pot face schimb de materiale didactice, pot explora noi
concepte, pot avea acces la informatii si la date din domeniul lor de activitate, pot participa la

contemporana sunt un instrument util care sa-i motiveze pentru invatare, incurajand independenta
si autonomia, eliminand barierele comunicationale, rasiale sau dezavantajele create de dizabilitati
locomotorii.

Cuprinzator, educatia contemporana surprinde doua arii de explorare. Prima este formata
din Tnvatarea prin mediul electronic, iar a doua trimite la oferta cuprinzatoare de cursuri si
materiale didactice auxiliare pentru diverse module care permit acumularea si schimburile de
cunostinte pe cale electronica (e-knowledge sau know-how exchange). Ca definire particularizata,

actuala educatie este forma de invatare bazata pe suport electronic, cu posibilitati multiple de

b

24



manevrare informationala si cu oferirea rapida a feedback-ului privind materialele didactice si
testele de evaluare/autoevaluare.

Educatia prin Internet. Acest tip de educatie contemporana reuneste si mixeaza multiple
forme de educatie. Cursurile suport sunt stocate pe un computer intr-o forma specifica si un
navigator uzual pentru internet sau, in unele cazuri rare, un program special, permite cursantilor
sa acceseze informatiile in ritmul propriu de asimilare. Materialele de Tnvatare sunt prezentate intr-
o forma multimedia - prin Tmbinare de text, sunet, imagine si chiar scurte filme si in modul
hyperlink - un model structural in care accesul nelimitat la alte informatii se realizeaza prin legaturi
multiple de la o singuri pagina. In cadrul educatiei contemporane, se pot dezvolta mult mai multe
aplicatii decét in cazul celorlalte tipuri de educatie. Materialele sunt necostisitoare, dar nu numai
atat. Avantajele acest tip de educatie contemporana sunt multiple:

- se inlatura necesitatea spatiilor de depozitare si astfel a personalului numeros;

costurile de expediere sunt mult mai reduse si studentul poate accesa ori de céte ori doreste,
cand si unde este necesar materialul;

- exista un sistem flexibil pentru fiecare student in sensul posibilitatii alegerii portiunilor
care se tiparesc si care raman in format electronic;

- integrarea unei varietati de medii de invatare: text, grafica, imagine statica si animata,
sunet, scurte filme si mentinerea legaturilor cu profesori si cu alti studenti prin intermediul
platformei [93, pp. 30-34].

Tn aceasta schemd, trebuie amintit faptul ca solutiile abordate in cadrul actualei educatii si
utilizarii pe scara larga a internetului in educatie, pot fi de trei tipuri: ,,online, offline si mixte” [94,
p. 8].

Daca acceptam problema de fond ca ,,invatarea este un proces interactiv socio-cognitiv”
[95, p. 21], atunci formele de livrare ale acestui proces pot varia si se pot schimba de la generatie
la generatie. Se poate impune ca necesara mentionarea si diferentierea intre invatarea sincrona si
asincrona. Practic referirile de acest fel vizeaza aspecte precum cele de prezenta consecutiva a
persoanelor ntr-un cadru virtual [96]. Tnvatarea bazata pe internet este in principal axata pe partea
asincronica, iar daca exista si prezenta invatarii sincrone, atunci procesul de educare se poate
imbunatatii si poate simplifica anumite etape [97, p. 5938]. Rezultatele unor studii au demonstrat
ca Tnvatarea sincrona acompaniata de transmisie video a sporit procesul invatarii precum si a
prezentei studentilor [98, p. 15]. ,,in general, abordarea utilizarii experimentului virtual in clasa
are o rata mai mare de succes Tn imbunatatirea eficientei lectiei, deoarece pune accent pe

activitatile practice conduse de un cuplu de profesori inedit: cel care se gaseste la catedra si cel
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virtual! De fapt, o lectie care foloseste avantajele educatiei contemporane se comporta sub forma
unui profesor virtual, oferind un nivel ridicat de asistenta prin:

- prelegeri cu suport multimedia si activitati practice asistate de calculator;

- instrumente pentru evaluare si instrumente pentru invatare cooperativa.” [99, p. 78].

Tn 1996 Comisia Europeani a lansat un plan de actiune denumit Tnvatare in Societatea
Informationala [100]. Astfel s-a subliniat vointa politica a statelor membre de a se dedica integrarii
multimedia, Tn general, si a Internetului, in particular, in cadrul metodelor pedagogice. Netd@ys
Europe este o initiativa a Comisiei Europene pentru a promova utilizarea de noi tehnologii in scoli
[101, pp. 20-21]. Rolul Tn schimbare al profesorilor, formatorilor si coordonatorilor de proiect si
dezvoltarile in domeniul calitatii vietii, Tn special pentru persoanele defavorizate sau care traiesc
in zone izolate, au fost doua dintre prioritatile initiativei Netd@ys 2000 [102, pp. 18, 41]. Actiunea
e-Schola [103, p. 252] implementata ca o parte a initiativei e-Learning completeaza Netd@ys,
fiind o actiune mai directionata si mai concreta in domeniul educatiei.

La Tnceputul secolului 21 dezvoltarile in domeniul tehnologiilor comunicationale au
determinat oamenii de stiinta sa introduca in educatia contemporana termeni cum ar fi e-learning
si m-learning pentru a descrie invatamantul la distanta cu aplicatii precum comunicatiile
electronice ntre computere stationare si comunicatii intre echipamente wireless [104, p. 11]. Tn
cadrul Uniunii Europene saltul de la e-learning la m-learning ca utilizare pentru invatamantul de
masa a fost efectuat in perioada 2003-2007 [105, p. 39]. Ulterior s-a dezvoltat conceptul de ,,e-
moderare” pentru a include comunicarea on-line intre elev/student si profesor care face parte a
unei discutii structurate intr-un grup mic. ,,E-moderation” include un feedback on-line de la
profesor referitor la activitatile de clasa sau la lucrarile scrise, precum si comunicare on-line pentru
a mentine studentii informati la aspectele relevante pentru procesul de invatare. Astfel conceptul
»e-predare” s-a extins dincolo de timpul si spatiul clasic [106, p. 306]. Activitatile sociale cu un
continut bogat educational au devenit prioritare pentru cercetatorii si dezvoltatorii tehnologiilor
educationale [107, p. 808]. Tn final, evolutia mijloacelor tehnologice a produs noi perspective
educationale si ,,Odata cu utilizarea calculatoarelor in clasa, scolile au devenit mai centrate pe
student si Tnvatarea individualizata s-a concretizat mai prevalent” [108, p. 113].

In cadrul utilizarii suprafetelor multi-touch, demersul de formare devine: ,,colaborativ -

continutul bogat, variat, interesant si cu multiple posibilit

ati de valorificare care favorizeaza
abordarea n echipe de invatare, cu sarcini de lucru complementare sau in cooperare; imersiv -
permite experiente totale de invatare si acel catharsis necesar pentru invatare durabila, sustinuta
de afect; extins - realizeaza legaturi cu alte domenii facand apel la experientele de invatare

nonformale si stimuleaza continuarea invatarii in afara scolii; alimentat de imaginatie si

26



investigatie - invatare activa si aplicativa; personalizat - permite si invita la explorari individuale,
in functie de interes, capacitati, motivatie; accelerat (sustinut) de utilizarea TIC.” [26, p. 12].
Proiectoarele de holograme ,,ar putea revolutiona invataméantul la distanta si ar putea sa ofere un
spatiu complet diferit pentru simulare si pentru experimentare. Studentii ar putea recrea scenarii
holografice, cum ar fi experimente stiintifice sau modele la scala ale unor obiecte sau fenomene
care sunt prea costisitoare sau prea periculoase pentru a le aduce n sala de clasa.” [26, p. 12].
Biometria [109], aceasta viitoare tehnologie va ajuta software-le inteligente sa descifreze starea
fizica si emotionala a studentului. Materialele prezentate studentilor in cadrul unui curs vor putea
fi modificate in timpul transmiterii si perfect adaptate la nevoile individuale pe baza semnalelor
biometrice primite de la studenti. Trasaturile fizice, expresiile faciale, frecventa cardiaca,
hidratarea pielii si chiar mirosul pot fi folosite pentru a crea rapoarte detaliate despre capacitatea
de intelegere a studentilor si performantele acestora. Comportamente precum ritmul tastarii,
mersul si vocea pot indica profesorilor cand studentii au nevoie de asistenta suplimentara, sau fi
ajuta sa inteleaga care tehnici de predare functioneaza cel mai bine pentru fiecare student in parte
sau pentru stilurile de invatare ale acestora.

Dupi estimarea lui R. H. Dave, ,invitimantul modern, renunti la eruditie, la
enciclopedism, si se straduieste sa-i Tnvete pe tineri sa continue sa invete, sa-i constientizeze de
metodele de achizitionare si utilizare cu maxima eficacitate a celor invatate” [apud 66, p. 95]. ,,Din
punct de vedere istoric, fiecare nou mediu de comunicare in masa, in cétiva ani de la introducerea
sa, a fost incriminat ca o amenintare la adresa tinerilor care 1l folosesc.” [110, p. 1].

Avantajele educatiei contemporane.

Rezultatele unor cercetari contemporane admit faptul ca in cadrul utilizarii instrumentelor
educatiei contemporane ,,cursantii au mai multe conditii decat la cursurile traditionale” si de
asemenea ca aceeasi cursanti ,,pot fi mai sofisticati fata de cei dintr-o clasa de curs traditionala”
[111, p. 11]. Sistemele actuale ar putea fi simple si usor de utilizat si adaptate la cerintele specifice
disciplinei sau utilizatorului mai ales in actualul context al ,,generatiei nativilor digitali” [21, p.
40] si ai ,,cetateniei digitale” [112, p. 15].

Prin raportare la educatia traditionala, se pot scoate in evidenta cateva avantaje ale
educatiei actuale, considerand-o aplicabila la nivelul invatamantului universitar si in educatia
permanenta [113]. Tn Tnvatimantul universitar se fac demersuri pentru aplicatii, dupa modelul
universitatilor deschise si la distanta din tarile mai tehnologizate:

- toate resursele care constituie obiectul cursului pot fi accesibile tot timpul si mult mai usor

[114, pp. 234, 236, 239], [115, pp. 62, 67];
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- scopul curriculumului va fi mai cuprinzator decat cel curent, curriculumul oferind

modalitati multiple pentru achizitii de cel mai Tnalt nivel in toate domeniile [116, p. 208];

- audienta este considerabil crescuta si variata, educatia la distanta putand cuprinde si

studenti care nu pot participa la cursurile din sistemul traditional [117, pp. 509-510];

- este facilitata invatarea intr-un ritm propriu, intr-un stil personal, parcurgerea sau audierea

cursurilor putand fi facuta treptat si repetat [118, pp. 222-223];

- interactiunile sincrone si cele asincrone dintre profesor si studenti se pot complementariza.

Un corolar important aici |-ar constitui posibilitatea constituirii unui grup pedagogic (team

teaching) pentru transmiterea cunostintelor unui anumit domeniu si antrenarea in activitati

- tehnologiile interactive permit un feedback rapid, in timp real, si evaluari formative sau
sumative, cantitative sau calitative intr-un mod facil si de catre cei mai avizati evaluatorii.

Aici ar putea fi cheia succesului tehnologiilor informationale [121], [122]. Educatia

desfasurata in mediul online, dupa unii cercetatori, incurajeaza participarea si implicarea

mai multor studenti si stimuleaza discutii mai profunde si mai calitative decét o dezbatere

ntr-o clasa traditionala [123, pp. 4-7], [124].

Principalele avantaje oferite de educatia actuala, dupa profesorul Ghilic-Micu, sunt:
tehnologia a revolutionat afacerile, acum trebuie sa revolutioneze invatamantul; posibilitatea de a
studia oriunde, oricand, (cu) oricine si putem adauga oricum; scaderea costurilor datorita eliminarii
cheltuielilor de transport; posibilitatea de modificare a informatiei difuzate (adica refacerea sau
actualizarea paginilor web); cresterea gradului de colaborare si interactivitate intre cursanti;
invatamantul electronic este mai putin stresant decat cel traditional; Tnvatarea controlata (studentul
Tsi organizeaza modalitatea de Tnvatare si nu este nevoit sa participe la orele organizate n clasa);
prezentarea pe module a informatiei cursului; posibilitatea de a masura eficacitatea programului
(se poate urmarii activitatea studentului pe platforma online); capacitatea mare de stocare
informationala (se poate crea o baza de date care tine locul unei biblioteci); paginile pot contine
sectiuni cu forum destinate comunicarii instant sau asincron intre cursanti sau intre profesor si
cursant [125, pp. 14-16]. Forumurile sau discutiile on-line sunt mentionate in variate studii ca un
instrument pentru facilitarea invatarii contemporane [126, p. 197].

Beneficiile utilizari tehnologiilor comunicationale si informationale Tn educatia
contemporana sunt subliniate de alti autori [127, pp. 113-114] astfel: asista studentii in accesarea
informatiilor digitale in mod productiv si eficient; ofera suport pentru invatarea centrata pe student
si pentru Tnvatarea auto-dirijata; creeaza un mediu de invatare creativ; promoveaza invatarea

colaborativa intr-un mediu de invatare la distanta; ofera mai multe oportunitati pentru dezvoltarea
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abilitatilor de gandire critice; imbunatateste calitatea predarii si a invatarii; suport didactic prin
facilitarea accesului la continutul cursului. ,,Invitarea online este mai flexibila In ceea ce priveste
orarul, costurile de calatorie sunt reduse la minimum si exista un acces facil la computere care pot
fi amplasate oriunde Tn lume. Unele dezavantaje constau in lipsa de suport si dependenta de
instructiuni clare si precise pe langa designul site-ul dedicat pentru invatarea on-line.” [128, p. 5].
,Platformele de invatare on-line ofera un mediu interactiv de comunicare intre studenti si
profesori, si abiliteaza pe profesori sa ofere scheme pentru ca studentii sa se angajeze n activitati
de colaborare si de cooperare, inclusiv dupa parasirea sali de clasa.” [129, p. 624].

Un avantaj suplimentar pentru adultii mai Tn varsta este ca actuale forme ale educatiei pot
juca un rol in integrarea societala mai eficienta, mai ales ca nu sunt prezente perceptii negative sau
stereotipii care pot afecta identitatile personale legate de maniera adaptarii la noile tendinte
tehnologice [130, pp. 329, 334]. Educatia contemporana ascunde avantaje promitatoare atat prin
transformarile pe care le impune asupra structurii psihice umane cat si prin noua realitate pe care
0 contureaza. Se estimeaza ca ,,tehnologiile informationale moderne au influentat Tntr-un deceniu
viata statelor industrializate intr-o masura in care automobilului i-au trebuit 50 de ani” [82].

Provocirile educatiei contemporane.

Tn actuala educatie care se poate desfasura si in mediul online, ,,statutul profesorului poate
fi usor erodat, deoarece studentii pot compara resursele altor profesori incluzand prelegeri video
pe teme similare si pot initia discutii (pe chat) cu expertii in domeniu sau pot comunica cu acestia
prin intermediul blog-urile personale” [131, p. 265], la care se adauga si faptul ca ,,Diferentierile
dintre educator, profesor, tutore si/sau administrator pot sa dispara.” [132, p. 6]. Specialistii
lanseaza cateva intrebari capitale care trimit la dezavantajele, avantajele sau o noua perspectiva
asupra educatiei contemporane: Pot toate mijloace intermediare (PC, tableta, telefon etc) sa
inlocuiasca contactul uman? Cum este procesata informatia fara includerea unor patternuri
personalizate? Este vaduvita informatia transmisa prin lipsa unei conexiuni emotionale? Tn ce mod
subiectii ,,repersonalizeaza” informatia receptata prin intermediul tehnologiei? Devine o
dependenta nociv educationala tehnologia? Incurajeaza comoditatea exacerbatd sau genereaza
,fabrici de diplome digitale”? [133], [134].

O pozitie mai transanta exprima ca in cadrul educatiei actuale ,,Tehnologia este doar un
facilitator si nu poate inlocui profesorul” [135] sau ,,Tehnologia nu poate inlocui factorul uman in
invatamantul superior.” [136, p. 31]. O parte din profesori sau din studenti pot experimenta
,tehnofobia doctrinara si tehnofilia pasionala” [94, p. 11]. La aceste concepte contemporane se pot
adauga tehnofagia [137], tehnoprogresism [138], tehnoprogresivism [139] tehnocentrism [140]

etc.
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Interactiunile oferite prin educatia actuala pot fi dublu valente. Pe de o parte se realizeaza
conexiuni rapide Tntre cei prezenti la un moment dat. Pe de alta parte, studentii care nu reusesc sa
stabileasca conexiuni on-line cu alti colegi din propriul grup, experimenteaza senzatie de izolare
care in unele cazuri este mai accentuatd comparativ cu izolarea dintr-un cadru fizic [141]. Tn cadrul
clasic de invatare la distanta, studentul avea optiunea urmatoarelor interactiuni: ,,student — student,
student — profesor sau tutor si student — continutul Tnvatarii” [142, pp. 1-2]. Ultima interactiune
precizata ,.este o caracteristica definitorie a educatiei. Fara ea nu poate exista educatia, deoarece
este un proces de interactiune intelectuala care duce la schimbari in intelegerea continutului de
catre student, modifica orizonturile si structurile cognitive ale mintii studentului” [142, p. 1]. Dupa
convingerea unor cercetatori, educatia contemporana ,,este inca in faza incipienta in ceea ce
priveste capacitatea noastra de a proiecta o interactiune de succes intre studenti, intre profesori si
studenti si intre studenti si continut” [143, p. 17].

Din consultarile literaturii de specialitate a reiesit faptul ca impedimentul major legat de
fnvatarea contemporana este ca profesorii ,,nu doresc sa recunoasca avantajele nvatarii on-line si
sunt mai susceptibili in crearea cursurilor care sa includa si componenta tehnologica. Un raspuns
negativ sau indiferent din partea studentului la componente online care au un design mai sarac,
poate intari convingerea profesorului ca astfel de adaugiri au o valoare mica.” [144, pp. 123-124]
si astfel reticenta predarii utilizand dispozitivele contemporane creste [145, p. 5].

Grainne Conole si Martin Oliver [146, pp. 16-20] au sintetizat intrebarile legate de
cercetarea si evaluarea educatiei contemporane pe urmatoarele 4 domenii: pedagogic, tehnic,
organizational si socio-cultural.

- domeniul pedagogic este subimpartit pe 5 subdomenii: intelegerea procesului educational
actual (care este cea mai eficienta pedagogie din perspectiva utilizarii tehnologiilor? etc),
dezvoltare (care sunt problemele de proiectare si dezvoltare asociate cu producerea de
materiale electronice? etc), livrare si integrare (care sunt opiniile studentilor legate de
diferite sisteme de Tnvatare? etc), suport (ce noi forme de alfabetizare sunt in curs de
dezvoltare pentru studenti si profesori? etc), evaluarea si asigurarea calitatii (ce metode
sunt folosite pentru evaluarea cursurilor actuale? etc).

- domeniul tehnic este subimpartit pe 3 subdomenii: standarde si arhitectura (care sunt
tendintele actuale care stau la baza dezvoltarii standardelor si care sunt problemele de
interoperabilitate asociate? etc), instrumente si tehnologii (care sunt tehnologiile noi si
emergente si cum pot fi folosite pentru a sprijini invatarea si predarea? etc), functionalitate

si utilizare (cum va construi tehnologia noi forme de identitate? etc).
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- domeniul organizational este subimpartit pe 3 subdomenii: utilizatori (care sunt aspectele
organizatorice cheie si provocarile asociate cu punerea in aplicare a initiativelor actuale pe
scara larga? etc), structuri si procese (cum pot fi activitatile educative armonizate cu
procedurile si cursurile institutionale? etc), context si cultura (care este intelegerea noastra
actuala a modului in care partile interesate — cadre universitare, personal de suport,
administratori, manageri si studenti — vor lucra la locul de munca? etc).

- domeniul socio-cultural poate avea ca teme de cercetare: care sunt aspectele juridice si
etice (protectia datelor, confidentialitatea etc.) asociate cu educatia contemporana? Care
sunt aspectele culturale si lingvistice si in ce mod vor fi acestea abordate? s.a.

Se impun céateva intrebari Tn acord si cu alte cercetari asemanatoare: Cum putem modela
evaluarea procesului pedagogic prin reconsiderarea perspectivelor studentilor si profesorilor
privind educatia contemporana si a elementelor pedagogice clasice? Poate un model nou sa
furnizeze informatii relevante cu privire la educatia actuala si educatia traditionala, informatii
anterior necunoscute, pentru profesori si pentru partea de management? Prezenta unui model nou
de educatie poate sa fie utilizat pentru a compara eficacitatea educatia contemporana? Poate fi de
ajutor un model nou pentru a imbunatati procesul pedagogic? [147, p. 2].

Limitele/dezavantajele educatiei contemporane.

Interactiunile desfasurate prin educatia contemporana sunt mai putin intimidante pentru
studentii care n-au abilitati de exprimare verbala si astfel au timp sa gandeasca si sa pregateasca
feedback-ul necesar. Aceste posibilitati lipsesc intr-un cadru fata-in-fata cu abordari rapide si
multidirectionale, posibilitati care nu sunt la indemana oricaror categorii de studenti [148]. Pe de
alta parte, Tn cadrul instruirii actuale preponderent este modul asincron, iar literatura care prezinta
educatia sincrona este axata mai mult pe aspectele de implementare decat pe considerente
pedagogice [149, p. 183].

Printre dificultatile intdmpinate la implementare, ce pot fi considerate si limite ale noului
sistem educational se numara:

- costurile ridicate ale dezvoltarii sistemului, incluzand cheltuieli cu: tehnologia (hard si
soft), transmiterea informatiilor in retea, intretinerea echipamentului, producerea
materialelor necesare. Dupa unii autori, costurile intretinerii sistemelor cloud computing
este scazut. Aplicatiile ruleaza pe infrastructura furnizorului fara personal calificat, nu
exista costuri de Tntretinere, actualizarile sunt efectuate de catre furnizorii etc [150, p. 24];

- dificultatea sustinerii la implementarea sistemului a unui efort consistent si sustinut al

studentilor, profesorilor, intermediarilor ce ofera suport tehnic si administrativ;
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- necesitatea experientei studentilor in domeniul computerelor. Intretinerea propriului
computer va fi probabil una dintre responsabilitatile curente;

- studentii trebuie sa fie extrem de motivati pentru participare. Fenomenul de abandon scolar
este mult mai frecvent in educatia contemporana decat in cadrele traditionale ale educatiei;

- relativa ,,dezumanizare” a cursurilor pana la dezvoltarea unor strategii optime de
interactiune si a focalizarii pe student si nu pe sistem.

Tnsa, experienta sistemelor deja functionale ne asigura de faptul ca participantii la educatia
contemporana se familiarizeaza in scurt timp cu mediul existent si intra relativ rapid in ritmul
natural al transmiterii si, respectiv, al formarii de competente.

Posibilitatile de interconectare in cadrul procesului educational pot instaura senzatia de
nelimitare si Tn unele cazuri pot atenta la ideea de ,,umanism tehnologic” [151, p. 94]. Cultivarea
acestui tip de umanism trebuie fundamentata pe ideea ca omul este scopul evolutiei tehnologice.
Evitarea ,,subordonarii si compromiterii conditieci umane” si ,,automatizarea si robotizarea
urmaresc sa-l faca pe om disponibil pentru noi acte de creatie, evitdnd alienarea si stresul...
realizarea unui echilibru intre pregatirea si formatia rational-tehnica si eliberarea si cultivarea
sensibilitatii prin arta, cultura, discipline socio-umane” [152]. Responsabilitatea umana va ramane
indispensabila si auto-protectiva pentru individ si pentru specie, iar cultivarea acestui nou
umanism va necesita o noua responsabilizare rezultata din ,,inalta tehnologie si puternicele energii
pe care omul este si trebuie sa fie stapan” [152]. Tnsa, dezvoltarea rapida si alerta a tehnologiilor
informationale a produs un gen de dezvoltari academice care au corespondent metaforic in
experiente de genul ,,spray” [153].

Limitarile educatiei contemporane ar putea fi date si de faptul ca:

- pregatirea infrastructurii digitale performante si in continua inovatie alaturi de conexiuni
optime (care nu pot fi compensate prin improvizatie), este mai costisitoare decat pregatirea

unui cadru pentru un curs traditional,

resimte lipsa de programe si informatii pentru sectorul profesional. Angajatii care doresc
sa Tsi Tmbunatateasca cunostintele si abilitatile Tn propria sfera de activitate, nu gasesc
cursuri adaptate (nici in curricule universitare) cerintelor lor;

- lipsa de standarde de evaluare a cursurilor disponibile in mediul online;

- este destul de dificila promovarea Tnvatarii pe tot parcursul vietii, cu exceptia cazului in
care se poate vedea un rezultat pozitiv al acestor eforturi. O cultura a invatarii pentru a fi

dezvoltata are nevoie de timp [154];
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- ,Lipsa prezentei fizice si a contactului ochi-la-ochi” [155, p. 151] ar fi un dezavantaj

semnificativ al Tnvatarii contemporane.

La nivelul interactiunilor partilor implicate au fost sintetizate urmatoarele particularitati

ale educatiei contemporane [81, p. 202] (v. Tabelul 1.2):

Tabelul 1.2. Sintetiza particularitatilor educatiei contemporane

emotional/psihologic.
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Mod Online Fata-in-fata

Discutii Discutia bazate numai pe text, poate fi  [Discutii verbale: ca modalitate generala
structurata, compacta, permanenta. fnsa nu permanenta.

Controlul |Control redus al tutorelui; Participantii  [Sentiment puternic de control din partea

tutorelui  |pot ignora cu usurinta pe tutore. tutorelui; Tutorele nu poate fi ignorat.

Discutiile  [Contactul grupului este mentinut Contacte intre grupuri mai mici Thaintea
permanent; cresc deseori analize intalnirilor; analizele variaza in functie de
profunde; deseori discutiile sunt oprite  timpul disponibil; Discutiile se desfasoara
pentru un timp si apoi reluate; nivelul  fintr-un cadru temporal prestabilit; Ramane
reflectiei este ridicat; conversatiile sunt |putin timp pentru reflectie Tn timpul
remodelate pe baza rezultatelor intalnirilor; Discutiile sunt mai putin
intelegerii si a reflectiilor facute. profilate in timpul intalnirii.

Dinamica |Mai putina anxietate; participare mai  |Anxietate fie de la inceput fie in timpul

grupurilor |egalitara; ierarhii mai putine; Dinamica (intalnirilor; Participare inegala; Sanse de
este ,,ascunsa’ dar trasata; Nu apar ierarhizare mai mari; Dinamica evidenta
intreruperi constante Tn timpul intalnirii; |dar care se pierde dupa eveniment; Pauze
Poate fi activata ascultarea fara intre intalniri; Ascultare dezaprobatoare
participare; Media are impact; Diferite [fara participare; Sala sau incinta poate
asteptari legate de participare; avea un impact nesemnificativ; Anumite
Interactiuni si discutii mai lente sau cu [asteptari privind participarea; Discutii si
intarzieri. interactiuni mai rapide si nemijlocite.

Reintélnire Reintalnirile implica un mare stres Stresul reintalnirilor nu este asa de mare.




Feedback [Feedback-ul personal legat de propriile |Discutia este mai generala si nu sunt
contributii sau contributiile altora, foarte jsurprinse detaliile; Grupul aude

detaliat si la obiect; Tntregul grup poate (feedbackul; Feedback verbal si vizual;

\vedea si citi feedbackurile celorlalti; Sunt posibile castiguri fara contributii
Doar feedback textual; Nimeni nu-si personale; Feedbackurile nu sunt
poate ascunde feedbackul; Feedback-  [inregistrate; Posibilitate de a reactiona

urile sunt inregistrate si pot fi vizualizateimediat la un feedback; Deseori discutiile
de orisicine din grup; Reactiile la dupa feedbackuri se refera la probleme
feedback pot fi intarziate; Uneori pot fi |mai extinse; Grupul arata ca si cum doar

purtate scurte discutii dupa feedback.  (unii participanti Tsi aduc contributia.

Nivelul Un cadru mai lejer/neoficial incurajeaza (Cadrul este mai strict, necesita adaptare
divergentel |divergente si invatarea adventiva; mediulpentru acceptarea unor uzante;
or/alegerilo online este deschis celor dintr-un grup  [Incertitudine mai mica din cauza unei

r consacrat insa are anumite restrictii atmosfere comune legate de modul
pentru ceilalti participanti prin interventiilor in cadrul discutiilor.

manifestarea incertitudinii.

Tnainte de aparitia educatiei online in cadrul structurilor educationale contemporane s-a
impus educatia prin televiziune. Prin mijloacele sale ample si datorita faptului ca beneficiaza de
avantajul familiaritatii, televiziunea contribuie la informarea culturala, dar poate fi utilizata si
pentru educatie, mentinandu-se ca alternativa pedagogica pentru formatori inca din anii ‘50 [156,
pp. 9-11]. Unele cercetari au demonstrat ca rezultatele obtinute prin televiziunea nu sunt inferioare
celor obtinute prin invatamantul traditional [157, pp. 191-193].

Precursoarea educatiei prin televiziune a fost educatia prin radio. Educatia prin radio este
o forma folosita nca de la aparitia radioului. Educatia prin radio a avut o popularitate mai scazuta,
insa prin acest mediu s-au dezvoltat celelalte functii ale educatiei contemporane: promovarea
culturii, informarea, socializarea si divertismentul [104, pp. 61-65]. Educatia prin radio a avut ca
precursoare educatia prin corespondenta [158] care a inceput sa fie utilizata din anul 1840 cand
Sir Isaac Pitman a venit cu ideea de a utiliza serviciile postale britanice, Tn scopuri educationale
[90, p. 25].

Tnca din anul 2003 unii cercetatori estimau interogativ: ,,Entuziasmul pentru tehnologiile
educationale a atins niveluri ridicate datorita unei utilizari pe scara din ce in ce mai mare a
Internetului. Ceea ce raméne de vazut este daca aceasta evolutie va duce la o adevarata

imbunatitire a procesului educational in general” [125, p. 19]. Intre timp, au fost ciutate solutii
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care sa optimizeze invatarea contemporana prin combinarea aspectelor preluate din Tnvatarea
clasica si invatarea ajutata de tehnologiile informationale rezultdnd o forma de instruire/educare

denumita generic invatarea mixta.

1.3. Tnvitarea mixti si entititile implicate

Procesul cunoasterii, ca si cultura, in fazele sale distincte este asimilata mentalitatii de
consum si prin urmare n opinia lui Fat si Vlada ,,Cunoasterea nu mai este formatoare, nu mai
construieste caracterul individului, ci se produce si se consuma ca un bun. Ea construieste ceea ce
denumim azi societate cognitiva. Aceasta, societatea cognitiva, este, in acelasi timp, o societate de
tip individualizat. O idee majora asociata actualei educatii este chiar aceea a pedagogiei
individualizarii, intrucat prin actuala educatie vorbim, de fapt, despre instituirea unei noi logici
culturale.” [159, p. 66]. Alaturi de aspectele cunoasterii si culturale, educatia depinde si de formele
interactiunilor existente atat in cadrul fizic cat si in cel virtual, dupa cum s-a exprimat si profesorul
Sethy ,,Prin incorporarea interactiunii umane in programul de Tnvatare, educatorul on-line
exploateaza nevoia umana de socializare Tn vederea ajustarii procesului de nvatare. De asemenea,

A A

I Tncurajeaza pe cei mai marginalizati sa-si definitiveze cursul selectat” [160, p. 34].

Invitarea contemporana care combina elementele clasice si cele tehnologizate are un
spectru variat de denumiri precum: ,invatare amestecata/combinata, Tnvatarea hibrida sau
invatarea mixta” [79, p. 104], invatarea integrativa [161, p. 78]. Dupa alti autori aceste noi tipuri
de Tnvatare sunt denumite strategii si apar sub mai multe nume: invatare mixta, instruire hibrid,
invatare mediata, instruire web-imbunatatita sau instruire asistata de web [162, p. 134].

B. Naresh si D. Reddy [163, pp. 485-486] au realizat o sinteza a evolutiei sistemelor

educationale care au condus la integrarea variatelor elemente inchegate in educatia contemporana:

a) Invatarea prin utilizarea suport media — presupune utilizarea calculatorului si
combinarea mai multor mijloace media precum: audio, video, imagine, muzica etc;

b) Tnvatarea prin mijloace tehnologice imbunatitite — sunt utilizate mijloace tehnologice
precum internetul, videoconferinta, comunicare instant care ofera studentului posibilitate
utilizarii acestora in functie de timpul disponibil si Tn functie de stilul personal de invatare;

c) Instruirea bazata pe calculator — atat activitate de predare cét si activitate de invatare

este bazata pe calculator explorand diverse posibilit

ati oferite de acesta;
d) Instruirea gestionata de calculator — calculatoarele sunt utilizate atat pe post de predare,
testare cat si pentru Tnregistrare diverselor informatii sau date care vor putea fi ulterior

comparate, prelucrate etc. De asemenea prin adoptarea acestei metode, performantele
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studentului pot fi urmarite in timp, poate fi comparata evolutia stilului de invatare si pot fi
operate diverse simulari;

e) Formarea utilizdnd calculatorul — acest gen de formarea se adreseaza de obicei
sectorului industrial si educational. Conforma unor statistici [164, p. 9], corporatiile utilizeaza
aceasta metoda de formare in procent de 48%, bineinteles cu perspectiva extinderii;

f) Instruirea asistata de calculator — aceasta metoda presupune utilizarea variata a invatarii
(traditionala si cea sistata de calculator), bazandu-se pe invatarea programata;

g) Tnvitarea bazata pe internet — sau Tnvatarea online (precedentele erau bazate pe offline
unele energofage si cronofage), sunt metode preferate de corporatisti precum si de universitatile
care au programe/cursuri online;

h) Mediu virtual de Tnvatare — ofera atmosfera de ,,virtual” clasei/grupului, examenelor,
evaluarilor, poate fi sincrona sau asincrona si este independenta de prezenta fizica;

i) Tnvatarea utilizand dispozitive mobile (m-learning) — care se poate desfasura oriunde/
oricum/oricand de catre orisicine bazandu-se pe dispozitive mobile conectate la internet [165];

J) Cursuri online cu participare masiva — se refera la utilizarea mai multor modalitati de
invatare facilitate prin intermediul tehnologiilor informationale. Astfel, continuturile
educationale pot fi distribuite/achizitionate prin bloguri, diverse postari inclusiv video,
forumuri, articole, etichetari etc;

La aspectele mentionate, se poate accentua si faptul ca telefoanele mobile au Tnceput sa
devina parte integranta a educatiei mixte. Unii considera ca telefonul mobil creste potentialul
izolarii individului din realitatea imediata si 1l cufunda ntr-o prezenta conectata prin tehnologie
[166, p. 227]. Acelasi lucru se poate sustine si despre celelalte tipuri de device-uri, aspect care are
tendinta de a-1 face pe student total absent de la activitatile desfasurate in clasa.

Tntr-o cercetare efectuatd Tn 2012 in randul profesorilor, s-a evidentiat faptul ci sistemele
educationale care combina metodele clasice si moderne in cadrul pregatirii studentilor, reprezinta
cele mai eficiente modalitati de imbunatatire a calitatii Tnvatamantului superior [167, p. 182].
Concluziile unui alt raport din acelasi an sunt asemanatoare: ,,Tnvégéméntul care combina
elementele on-line si fata-in-fata a avut un avantaj mai mare in raport cu invatamantul (doar) fata-
in-fata si un avantaj mai mare fata de invatamantul pur on-line” [168, p. xv].

Alte cateva avantaje care combina elementele educationale hibride, in opinia lui Tayebinik
si Puteh ar fi:

- cresterea procesului comunicational si a comunicarii fata-in-fata;
- sentiment sau simt al comunitatii si imbunatatirea performantei academice;

- activitati colaborative, feedback adecvat, participarea activa si asigurarea suportului;
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- maniere practice si atractive de predare si invatare [79, p. 109].

Tn cadrul educatiei contemporane, tehnologiile informationale nu sunt susceptibile ca factor
de modificare radicala a sistemele educationale. Aceasta afirmatie se bazeaza pe doua ipoteze.
Prima se refera la observatia ca progresul tehnologic a fost coordonat pentru a servi la indeplinirea
acelorasi scopuri ca si resursele care I-au precedat (radio, televiziune etc.). Tn acest fel, relatia sa
cu radacinile filozofice si culturale ale sistemului educational este conservata pentru ca exista un
sens al comunitatii. ,,Literatura de specialitate a aratat ca este necesar un puternic simt (sau sens)
al comunitatii pentru a imbunatati comunicarea si satisfactia invatarii, ca interactiunea si schimbul
de informatii la cei implicati in procesul invatarii, adica colaborarea, este de o importanta majora,
si materialele de curs trebuie prezentate intr-un mod prietenos si atractiv” [169, p. 14]. Alaturi de
acest ,sens al comunitatii” in interactiunile educationale actuale este nevoie si de ,,0
interdependenta reciproca si un sentiment de incredere si interactiune intre membrii comunitatii,
ceea ce inseamna ca membrii comunitatii impartasesc si au obiective si valori comune” [170, p.
2]. A doua ipoteza este reprezentata de convingerea ca tehnologia va modifica lucrurile Tn bine.
Ca rezultat al prezentei tehnologiei, este posibil ca accesul la informatie sa fie mai usor si mai
rapid, sa se rezolve anumite probleme de comunicare intarziata si sa se permita crearea de noi
instrumente facilitatoare. Tehnologia poate de asemenea permite o redistribuire a efortului, astfel
ncét tot mai putin timp si energie sa fie consumate intelegerii si memorizarii si tot mai mult sa fie
dedicata rezolvarii de probleme si dobandirii de cunostinte utile. Tn plus, poate da nastere unei
reorganizari a timpului de lucru in institutii de invatamant.

Profesorii. Inca de la inceputul secolului XX si in special dupi al Doilea Razboi Mondial,
mai multe generatii de profesori au fost confruntate cu dezvoltarea de noi mijloace de comunicare,
a caror utilitate trebuia integrata in procesul educational. Utilizarea acestor noi instrumente era o
provocare la creativitate si resuscita aplicatiile pedagogice incluzand redefinirea rolului
profesorului. Majoritatea celor implicati Tn analiza acestor probleme sunt de acord in privinta
faptului ca esenta activitatii educationale este inca reprezentata de contactul direct dintre profesor
si student. Metodele si resursele didactice incluzand mijloacele actuale in procesele predarii si
Tnvatarii Tsi sporesc aportul si reclama schimbari Tn sarcinile uzuale ale profesorilor deoarece
,Cadrele didactice nu au motivatie sau timp pentru a deveni utilizatori experimentati in sisteme
on-line, astfel, limitadnd utilizarea pedagogiilor inovatoare [171, p. 2]”. La acest aspect alti autori
mai adauga o lipsa de dezvoltare profesionala adecvata a profesorilor [172, p. 147] alaturi de lipsa
stimulentelor [173, p. 125]. Studiile lui Birch [174, p. 98] si Irvine [175, p. 311] au aratat faptul ca
expectantele sperate (de la ei si de la studenti) sunt un predictor semnificativ al intentiilor

profesorilor de a utiliza actualele mijloace in procesul de predare.
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Un invatamant care integreaza mijloacele contemporane nu trebuie sa induca ideea
reducerii exigentele profesionale pentru profesori si pentru studenti. Tn plus, fata de o formare mai
cuprinzatoare si actualizata, redefinirea rolului profesorilor poate consta si intr-un nou set de
responsabilitati sau Tn reorganizarea timpului acordat lectiilor si pregatirii acestora. Atata timp cét
studentii au acces practic la orice informatie, rolul intermediarilor, incluzandu-i aici pe profesori
si pe cei care controleaza accesul la informatii, cunoastere si cultura, trebuie regandit si
imbunatatit. Unele studii atrag atentia asupra supraincarcarii normei profesorilor, ca rezultat al
utilizarii actualelor mijloace in educatie [120, p. 63], [119, p. 24].

Accesul la multiple resurse de informare face apel la necesitatea prezentei personale a unui
profesor (alaturi de studenti), care ofera o ghidare informationala si conceptuala atat de necesara
in acest vast univers informational. Tnca o data, cultura specifica asociata unui anume sistem va
avea o influenta importanta asupra rolului atribuit profesorilor. Tn alte situatii, profesorii sunt
priviti ca vitali Tn protejarea studentilor de informatiile considerate periculoase sau nedorite. Tn
alte state, procesul educational acorda o importanta deosebita in formarea spiritului critic, astfel
incét studentii sa devina capabili sa judece, ei insisi, calitatea unei informatii [176, p. 72].

Cursantii/studentii. Marea majoritatea a celor care se pronunta in favoarea incorporarii
mijloacelor actuale in procesele educationale atrag atentia asupra numeroaselor avantaje pentru
studenti: posibilitati mari de transmitere si receptare a unor noi continuturi, prezentarea interactiva
a noilor cunostinte, demonstratii exemplificatoare, feedback imediat, perspectiva individualizanta
asupra instruirii, forme noi de evaluare si urmarire a progresului, pregatire pentru invatarea
continua etc [66, pp. 299-301].

Totusi, aceste aspecte pozitive, nu trebuie sa ascunda nevoia unei mai bune intelegeri si/sau
a luarii in considerare a unor probleme cum ar fi:

- asteptarile si cerintele diferitelor grupuri de studenti [177, p. 187]. In relatie cu dezvoltarea
educatiei si formarii pe tot parcursul vietii, nu ar fi intelept sa presupunem ca nevoile si
asteptarile studentilor vis-a-vis de mijloacele actuale sunt aceleasi, indiferent de varsta;

- natura formelor specifice de Tnvatare cognitiva, mai ales in cadrul seminariilor [178, p.
317]. Acestea sunt rezultatul eforturilor studentilor de a restructura ceea ce au invatat
anterior. Progresele facute in ceea ce priveste timpul necesar accesarii informatiilor nu |-
au scazut pe cel necesar asimilarii informatiei obtinute;

- impactul prezentei si folosirii actualelor mijloace asupra invatarii implicite, definita de J.
Dewey ca 0 activitate colaterala dobandirii de noi competente sau forme de cunoastere
[179, p. 104], imbratiseaza atitudini, forme de comportament si valori care corespund

procesului in care studentii se raporteaza la normele sociale care presupun o noua atentie
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acordata dezbaterii privind asa-numitele competente de baza, in special cele sociale

necesare intr-un context european multicultural [180, p. 93].

Pe de alta parte, n opinia lui Chena s.a., daca curricula si sistemul de predare-integrare
informationala este supraincarcat din punct de vedere cognitiv, metacognitiv si informational,
atunci aceste procese nu pot functiona suficient de bine pentru anumite scopuri si prin urmare
studentii nu reusesc asimilarea informationala constructiva [181, p. 102].

Introducerea actualelor mijloace in procesul educational este legata si de atitudinea
filozofica contrastanta vis-a-vis de studenti [182]. Unii pot considera ca acestia au nevoie sa fie
(semi)supervizati indeaproape [183], in timp ce altii realizeaza faptul ca studentii insisi ar trebuie
sa orienteze procesul de Tnvatare [184, p. 460]. Altii dezvolta o viziune mai pragmatica in care
explorarea libera este combinata cu o indrumare activa intr-un anumit context [185], tinand cont
de faptul ca secolul XXI a adus o ,,societate individualizata” in care fiecare aspect este redefinit
conform cerintelor personale [186].

Introducerea unor tehnologii sau a unor noi dispozitive in educatie nu sunt atat de
importante pentru educatia contemporana cat pentru noile roluri ale studentului si ale profesorului.
Fara aceasta schimbare a rolurilor, introducerea tehnologiei, asa cum s-a facut pana acum, ar sfarsi
prin generarea unei repetari ineficiente a situatiei pre-existente extinderii mediei tehnologice [187,
p. 92]. Un raport al Institutului pentru Politici Educationale sintetiza problematicile noilor educatii
(si a celor care sustineau ca tipurile de educatii existente sunt toate la fel de bune) sub cateva
intrebari relevante: Cand analizam mai atent formele educatiei contemporane, sunt ele identice?
Sau pentru unele discipline academice sunt mai recomandate anumite abordari decét altele? Noile
forme ale educatiei sunt mai bune pentru anumiti elevi/studenti decét altele? Este mai prezent
abandonul Tn cazul educatiei contemporane? Sunt biblioteci si resurse informationale suficiente?
Ce elemente sunt necesare pentru succesul studentilor si au fost ele suficient evaluate?
Cunostintele dobandite n cadrul unui curs, doua sau a intregului program sunt la fel precum cele
dobéndite Tn cadrul altui program? Probleme administrative pot afecta calitatea educatiei
contemporane? Programele de cercetarea pot avea deficiente in cazul actualei educatii? [136, p.
v].

Tehnologiile actuale pot indeplini diferite functii in procesul de pregatire a predarii
contemporane: pot fi folosite doar pentru mijloace de comunicare sau, prin intermediul crearii de
documente, pentru a oferi informatii; pentru a trezi curiozitatea; pentru a intari competentele
intelectuale sau pentru organizare, evaluare si pentru aplicatii practice, cum ar fi simulirile. Tn
plus, functiile de comunicare sunt susceptibile de a juca un rol important la nivel intercultural:

crearea de numeroase site-uri si cresterea comunicarii electronice intre studenti din diferite state.
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Internetul este astfel perceput ca un instrument capabil si ofere bazele dezvoltarii educatiei
interculturale, el nefiind totusi singurul sprijin in acest domeniu conform viziuninii lui Little s.a.
[188, p. 120].

Insa, tehnologia nu poate servi ca un cadru de referinta sau un ghid pentru actiunile
profesorilor sau cea a studentilor in cadrul educatiei actuale. lar oportunitatile oferite nu apar de
la sine. Dimpotriva, ele sunt rezultatul unui efort hotarat si deliberat, bazat pe o vedere de
perspectiva asupra a ceea ce educatia ar trebui sa Tndeplineasca. Luarea in considerare a
tehnologiilor actuale, din punctul de vedere al semnificatiei educationale si al asigurarii calitatii
instrumentelor si produselor dezvoltate, este un aspect crucial al acestei strategii de baza. Aceeasi
hotarare este necesara pentru a evita ca tehnologiilor sa nu devina o sursa de inegalitati,
suplimentare fata de cele existente, ca urmare a diferentelor de dotare. ,,Societatea a intrat deja in
stadiul de multiplicare a certificarilor cognitive si profesionale, nu numai a celor formale, ci si a
celor dobéndite in circumstante informale sau non formale.” [159, p. 67].

Intr-un studiu OCDE [189, pp. 12-13] s-au identificat mai multi factori care sunt
determinanti din perspectiva accesului diferit la infrastructura tehnologica, factori care depind de
originea socio-economica si/sau etnica, de varsta precum si de parcursul educational. Diferentele
geografice dintre orase, regiuni si state alimenteaza si ele aceasta divizare. Din acest motiv, unele
state membre OCDE au lansat programe de care beneficiaza copiii si scolile din zonele
dezavantajate. Tn plus, atat in domeniul educatiei cét si In alte domenii, schimbarile nu sunt
provocate de aparitia unui simplu instrument, indiferent cat de eficient ar fi acesta. El tinde sa fie
rezultatul influentei combinate a inovatiilor sociale si tehnologice [190]. Integrarea cuprinzatoare
si dezvoltarea semnificativa a tehnologiilor in educatie contemporana depinde in mare parte de
factori circumstantiali sau structurali. Cu putine exceptii, marea majoritate a statelor sunt implicate
n procesul de implementare a tehnologiilor, intr-o mai mare sau mai mica masura, in sistemele
educationale contemporane. Prioritara este astfel mobilizarea diverselor mijloace, uneori in
detrimentul unei analize atente a efectelor pe durata lunga. Desi noile tehnologii au potential mare
de transformare ,,unele facultati ramén sceptice cu privire la aceste schimbari, insa putini pot nega
faptul ca aceste tehnologii transforma modul in care cursantii invata si modul in care profesorii
predau” [191, p. 256].

O abordare secventiala (mai ntai facilitati si apoi obiective) nu este Tn mod necesar mai
productiva decéat una paralela (facilitatile sunt create pe masura ce obiectivele sunt stabilite), in
masura in care o operatiune de dotare cu echipamente este mai rapida decét crearea unui nou cadru
global de referinta pentru intregul sistem. Din acest motiv, dezbaterea initiata din Comisia

Europeana si statele membre privind obiectivele concrete ale sistemelor educationale Tn ceea ce
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priveste calitatea, eficienta, accesul pe tot parcursul vietii, sensibilitatea la lumea de dincolo de
Europa este cruciala [192].

Tn consecintz, relatiile dintre tehnologii si educatia contemporana sunt complexe si nu pot
fi reduse doar la un plus de materiale didactice in procesul educational. Chiar daca, ele insele, nu
pot schimba sistemul, il injecteaza simultan cu diferite concepte si noi tipuri de logica. De
exemplu, Foster estima ca diversitatea crescanda a instrumentelor tehnologice accesibile
profesorilor creste numarul modalitatilor Tn care aceste instrumente pot fi folosite ca si
eterogenitatea practicilor didactice si a tipurilor de formare [193, pp. 119-120]. Tehnologiile
actuale reprezinta deci mijloace partiale de dobandire a unei viziuni asupra educatiei
contemporane, precum si 0 poarta spre noi orizonturi. Ele nu pot avea sens decat legate de
schimbarile din procesele educationale [194, p. 83] si adaptabilitati cat mai coerente la nevoile
particularizate ale studentilor sau la ceea ce se integreaza sub preferintele personale sau sub

propriul stil de Tnvatare.

1.4, Stilurile de invatare si tipurile de inteligenta

Perspectivele asupra educatiei se modifica si se extind mereu dincolo de peretii clasei spre
un mediu augmentat unde sunt facilitate procese precum accesul la informatie, parerile altora
despre acelasi subiect etc. Aceasta extindere implica in moduri diferite atat cadrele didactice cét si
cursantii in raport cu formele educationale contemporane. Tn cadrul acestei educatii, studentii pot
utiliza mai eficient inclinatiile lor naturale (convertite in stiluri) pentru eficientizarea nvatarii, pot
analiza informatiile neinfluentati de aspectele prezente intr-o clasa, Tsi pot dezvolta trasaturile de
personalitate colaborative si prin aceste aspecte pot provoca indirect cadrele didactice la adaptarea
metodelor clasice la noile realitati.

Formularile precum ,,stil de invatare”, ,,stil cognitiv” si ,,Stilul de procesare a informatiei”
sunt utilizate de diversi cercetatori (Brown s.a.) avand acelasi sens, iar in unele cazuri sunt utilizate
intr-un mod destul de inconsistent si confuz [195, p. 81]. Tindnd cont de faptul ca stilurile de
invatare ,,lucreaza” in orice context dat [195, p. 81], maniera de abordare a materialului pedagogic
va fi identica sau asemanatoare indiferent de forma educationala existenta. ,,Stilurile de invatare
numite si stiluri cognitive, reprezinta acele caracteristici cognitive, afective si in general psihice
care indica modurile in care persoanele care nvata, percep, interactioneaza si raspund la mediul
de invatare. Reprezinta totalitatea caracteristicilor cognitive care au un rol determinant in procesul
de Tnvatare.” [196, pp. 76-77]. Cercetarea interdisciplinara se axeaza pe analiza posibilitatilor

oferite de Tnvatarea contemporana din perspectiva stilurile de Tnvatare ale studentilor [197].
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Ce este stilul de invarare? Dunn s.a. estimau ca ,,Stilul de invatare este un set biologic si in
dezvoltare impus de caracteristici personale care fac ca aceeasi metoda de predare sa fie eficienta
pentru unii si ineficienta pentru altii” [198, p. 50]. Stilul de Tnvatare este un construct care,
impreuna cu preferintele de invatare si stiluri cognitive, pot fi incluse n termenul - umbrela ,,stilul
personal” [199, p. 29]. Tn opinia doamnei Elena Cocorada ,,Stilurile de invatare descriu modul in
care oamenilor le place sa invete” [19, p. 184]. Dupa Vermunt ,,Stilul de invatare este un concept
supraordonat Tn care procesele cognitive si afective ale subiectului, reglarea metacognitiva a
Tnvatarii, conceptiile despre invatare si orientarea invatarii, sunt unite” [1, p. 362]. Stilul personal
constituie o particularitate psihologica importanta in cadrul procesului Tnvatarii prin intermediul
careia se pot verifica, descoperii si utiliza caracteristici adecvate pentru Tmbunatatirea invatarii.
,Canfield si Lafferty pun in discutie conditiile, continutul, modurile si asteptarile; Dunns enumera
stimuli si elemente; Gregor pune accentul pe comportamentele si dualitatile distincte; Hunt se
refera la nivel conceptual; Kolb aduce in atentie bagajul ereditar, experienta acumulata in trecut,
si mediul Tnconjurator; Schmeck pune Tn opozitie procesarea profunda si superficiala a
informatiei” [200, p. 372]. Stilul de invatare rezulta din multe directii de influenta; exista corelatii
ntre stilul de Tnvatare si ,,emisfericitate” [57, p. 83] si cum a subliniat si doamna E. Losli, ,,in
functie de emisfera cerebrala cea mai activata in invatare, exista doua stiluri cognitive: stilul global
(dominanta dreapta) si stilul analitic sau secvential (dominanta stanga)” [45, p. 68].

Stilul de Tnvatare mai este definit dupa Pritchard, precum [201, p. 41]:

- un anumit fel in care un individ invata;

- un mod de Tnvatare, o preferinta individuala sau cea mai buna maniera de a gandi, procesa,
si a demonstra ca informatia a fost asimilata si astfel a existat invatare;

- mijloacele preferate ale unui individ de a dobandi cunostinte si abilitati;

- obiceiuri, strategii sau comportamente mentale obisnuite privind invatarea, ca 0 modalitate
particulara de gandire a procesului educational pe care le are persoana.

Este recomandat ca profesorii sa evalueze stilurile de Tnvatare ale studentilor si sa-si
adapteze metodele utilizate in functie de stilurile preferate de studenti si in functie de contextul in
care se gaseste grupul de studenti [201, pp. 32-33]. Astfel mijloacele educatiei contemporane
permit studentilor sa-si utilizeze variate componente ale propriului stil de Tnvatare. Totusi, minim
trei aspecte nu pot fi negate si anume:

- una din cele mai influente si promitatoare tendinte in diverse tipuri de Tnvatamant, este
tendinta legata de ,,virtualizare” care este de fapt o ,tendinta naturala a evolutiei si

organizarii lumii reale” [17, p. 15];

42



- ,,Practica educationala indica o crestere a motivatiei invatarii in conditiile utilizarii noilor
tehnologii, precum si o cerere masiva de educatie asistata de calculator, grefata pe o nevoie
tot mai mare de a tine pasul cu schimbarile rapide la nivelul profilului de competente cerute
de piata muncii. Tn acest context, este nevoie de o fundamentare teoretica solida pentru
ameliorarea programelor de educationale actuale si pentru elaborarea altora Tn
intampinarea noilor provocari ale societatii bazate pe cunoastere si ale practicii didactice
contemporane” [202, p. 38];

- ,,Rezultatele invatarii depind de conditiile in care studentii studiaza” estimau Bates si
Sangra [203, p. 147].

Casi criteriu al evaluarii performantelor invatarii, stilurile de invatare constituie unul dintre
factorii esentiali Tn procesul invatarii [204, p. 124]. Stilul personalizat de Tnvatare reprezinta
caracteristica personala care dicteaza strategiile cognitive adoptate si produce elaborarea unui
model de abordare a sarcinilor de Tnvatare si ajustare mnezica ulterioara. Registrele situatiilor
observate n randul studentilor au fost destul de ample. Prima categorie de studenti, si cea mai
numeroasa, prefera ilustrari grafice [205, p. 2], [206, p. 1] fie atunci cand primesc anumite
explicatii, fie atunci cand ei Tnsisi explica anumite concepte sau abstractiuni si implicit retin cel
mai bine ceea ce vad. Alti studenti prefera materiale in format audio si inteleg cel mai bine
informatiile cand le aud, altii prefera receptare chinestezica si Tsi pot aminti foarte bine operatiile
executate candva sau pe care le-au exersat si le-au aplicat in practica [207, p. 44]. Formarea
,»,schemelor cognitive” [208, p. 8] poate fi intregita sau Tmbunatatita prin utilizarea mijloacelor
actualei educatii si prin utilizarea diverselor tehnici preluate din software-ul educational: hartile
conceptelor, hartile memoriei, graful cunostintelor etc [209, p. 112].

Tn 2004 Centrul de cercetare a invatarii si competentelor din Londra a elaborat o cercetare,
n cadrul careia au fost sintetizate 71 de modele ale stilurilor de invatare, dintre care 13 sunt mai
cunoscute [4, p. 19]. Tn cadrul acestor modele , diferentele cele mai mari constatate in plan
individual sunt determinate de particularitatile psihomotorii” [23, p. 62]. Cercetarile dovedesc ca
mai multe caracteristici influenteaza strategia studentului: atitudinile, motivatia, cultura,
credintele, varsta, stilul de Tnvatare, tolerarea ambiguitatii si ,,fiecare caracteristica se dezvolta in
modul sau propriu, cu acumulari inegale pe unitati de timp. Spre exemplu, curba inteligentei
anticipeaza urmatorul ritm de dezvoltare: cca 50% in intervalul 4-4/5 ani; cca 30% intre 4/5 si 8/9
ani si cca 20% intre 8/9 si 17/18 ani.” [23, p. 61]. Stilul de Tnvatare al unui individ va afecta modul
in care informatiile sunt prelucrate si gandite in timpul invatarii iar acestea vor avea un efect

considerabil asupra eficacitatii si eficientei invatarii [210, p. 1].
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Cercetarile desfasurate de Hall si Villareal [211, p. 73] au accentuat faptul ca Tn descrierea
celor mai utile activitati desfasurate in cadrul educatiei contemporane, studentii au avut tendinta
sa se refere la aceste activitati din perspectiva propriilor preferinte de invatare: ,,Sunt un student
vizual / tactil... trebuie sa-mi aratati.” Tehnologia video a fost cautata deoarece ,,este modul Tn care
am nvatat cel mai bine. Fisierele video ma ajuta sa inteleg mai bine pentru ca am stilul vizual de
invatare.” Studiul a mai relevat ca studentii doreau sa se angajeze in activitati clare, bine organizate
si care corespundeau preferintelor lor de Tnvatare (de exemplu: auditiv, vizual, kinestezic) [211, p.
73]. Rezultatele altor cercetari releva faptul ca studenti utilizeaza strategii de invatare bazate pe
stiluri diferite de invatare avand in final rezultate apropiate indiferent de mijloacele utilizate [212,
p. 364].

Keirsey si Bates au realizat o clasificare a patru principale stiluri de invatare:
senzatie/perceptie (SP), senzatie/apreciere (SA), intuitie/gandire (1G) si intuitie/senzatie (IS).
Persoanele cu stilul SP au nevoie de o implicare fizica sau o abordare ,,tactila” in procesul de
invatare. El sau ea invata de la prezentari media si le place divertismentul. Persoanele avand stilul
SA au nevoie de o prezentare structurata si se bazeaza pe instructiuni clare. Nu resimt nevoia
grupurilor mici care sa discute sau sa aiba activitati. Prefera instructii concepute de profesor.
Persoanelor cu stilul IG le place schimbul de idei si le place sa-si dezvolte propriile idei. Studentii
apartinand acestui grup tind spre independenta avand predilectie pentru stiintele aplicate. Se simt
confortabili cu o prezentare logica, didactica a materialului si sunt adeptii autodidactismului.
Persoanele cu stilul IS prefera sa Tnvete prin intermediul muncii in grup/echipa de lucru si prin
discutii si le place sa primeasca feedback-uri [213, pp. 121-128]. James si Gardner (1995) au
sugerat ca pentru studentii care au un stil mai independent, Tnvatarea la va fi mai eficienta.
Persoanele cu stilul IS au dorinta de a comunica ntr-un mod personal cu alte persoane. Sunt
amatoare de discutii cu feedback-ul personal, le place interactiunea si implicarea in cadrul
grupurilor. Tnvata din metoda discutiei, invata eficient in grupuri mici, precum si la cursuri in care
tutorele raspunde la intrebari si accepta ideile membrilor clasei [214, pp. 28-29], [215, p. 102].
Folosirea unui ritm propriu, individualizat, de invatare este una dintre formele de adaptare la
multiplele diferente individuale ce se constata intr-un grup tipic de cursanti.” [94, p. 9]. Conform
unor studii, aproximativ 60-65% din populatie Tnvata prin stilul vizual [216, p. 526], [217, p. 41],
aproximativ 23-30% sunt auditivi [216, p. 526], [218, p. 9], aproximativ 5% tactili [216, p. 526]
sl aproximativ 45% utilizeaza atat vizual cét si auditiv [218, p. 9].

Daca ne referim la modalitatile de receptare a informatiei, si aici exista o legatura implicita
intre stilurile de invatare sau stiluri personalizate si maniera in care invata studentul in cadrul

invatarii contemporane. Studenti cu stilul predominat vizual vor cauta preponderent imagini,
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fisiere video, animatii si implicit vor acuza lipsa acestora. Studentii cu stilul preponderent auditiv
vor dori sa asculte Tnregistrari cu timbrul vocal placut, ritmic, melodios si mai ales ,,empatic” dupa
exprimarea lor. Studentii cu stilul kinestezic vor dori sa vada noile implicatii practice a lucrurilor
invatate si prin urmare vor dori sa le testeze si sa practice ceea ce se propune pentru Tnvatare, si
,Combinand influenta scopurilor cu o cunoastere a performantelor, se poate intensifica in mod
substantial motivatia” [10, p. 128] in orice forma de educatie aleasa. Bineinteles ca aici exista
pericolul etichetari studentilor din partea propriilor colegi cat si din partea profesorilor. Odata ce
este pusa eticheta, incepe si raportarea sau auto-raportarea in functie de stilul etichetat: ,,Am
descoperit ca am un stil kinestezic de a invata si nu auditiv. Prin urmare, ce rost are sa citesc o
carte sau sa audiez pe cineva?”’ [11, p. 137].

Tn cadrul cercetari noastre am aplicat urmatoarele modelele si stiluri de nvdrare:
Soloman-Felder, VARK, Kolb, Honey-Mumford, Vermunt cét si modelul inteligentelor multiple
Gardner.

Modelul Soloman-Felder. Acest model contine patru dimensiuni ale stilurilor de Tnvatare
grupate pe patru axe polarizate: activ-reflexiv, senzorial-intuitiv, vizual-verbal si secvential-global
[219, p. 671]. Activ-Reflexiv. Persoanele caracterizate de stilul activ, retin si inteleg informatiile
atunci cand actioneaza asupra acestora prin explicatii si discutii. Aceste persoane prefera munca
in grup si sunt nerabdatoare sa incerce si sa vada cum functioneaza anumite idei in concret.
Experimenteaza dificultati cAnd trebuie sa asculte prelegeri stand nemiscati. Reflexivii prefera sa
proceseze in liniste informatiile, sa le regandeasca din perspective diferite si sa se asigure ca sunt
fezabile. De obicei aleg sa se gandeasca la situatii sau scenarii Tnainte sa actioneze. Prefera sa
munceasca singuri si pot demonstra 0 mare capacitate de concentrare [220, p. 8], [221], [31, p.
237]. Senzorial-Intuitiv. Posesorii stilului senzorial (denumit de unii autori si concret) au tendinta
sa nvete factual si la ei primeaza retinerea de actiuni sau fapte. Sunt adeptii conservatorismului in
abordarea necunoscutului, a activitatilor rutiniere si nu agreeaza provocarile sau surprizele. Sunt
pragmatici de fel, meticulosi si cauta sa lege informatiile existente de aspecte practice ale vietii
cotidiene. Stilul intuitiv Tnvata prin descoperire simplificata, rapida si creativa, nu se incurca in
detalii abstractizante. Nu le place sa memoreze informatiile si nici sa desfasoare activitati rutiniere.
Sunt inovatori si invata ,,din mers” [222, p. 287], [221], [31, p. 237]. Vizual-Verbal. Persoanele
care au predominant stilul vizual se caracterizeaza prin memorie vizuala foarte buna retindnd cu
usurinta imagini, filme, ilustratii, scheme si in general tot ce tine de aspectele vizuale. Prefera sa-
si imagineze materialele asimilate sau sa le compare cu diverse imagini. Persoanele care au
predominant stilul verbal retin mai mult prin intermediul cuvintelor sau al jocului de cuvinte, prin

explicatiile scrise sau verbale si apreciaza expunerile care au 0 acuratete a exprimarii si nuante
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variate. Se pricep sa manuiasca forta cuvintelor. Asimileaza bine materialele care au formulari
bine structurate si logica determinata [223, p. 67], [221], [31, p. 237]. Secvential-Global. Posesorii
stilului secvenyial prefera sa-si organizeze materialul care trebuie asimilat Tn pasi care se deruleaza
logic-cronologic. Caracteristica invatarii la aceste persoane este intelegerea liniara si deductiva
care daca lipseste le poate cauza blocaje de intelegere si implicit de sens. Posesorii stilului global
fnvata in salturi prin deducerea sensurilor din cadrul contextual fara a stabili conexiuni obligatorii.
Rezolva probleme complexe si incurcate in mod creativ si rapid fie prin recombinare elementelor
existente Tn modalitati variate fie schimband imaginea de ansamblu. Uneori pot Tntdmpina
dificultati in explicarea concreta a rezultatelor sau a felului in care au ajuns la acestea [224, pp. 62,
68], [221], [31, pp. 237-238].

Modelul VARK. Tn cadrul acestui model au fost propuse patru stiluri de Tnvatare tinand
cont de receptorii implicati preponderent: vizual, auditiv, chinestezic si prin citit scris. Ipoteza
principala a acestui model este ca materialul care urmeaza sa fie predat trebuie gandit si intocmit
n asa fel ca sa se adreseze cat mai multor modalitati senzoriale de percepere a informatiei. Astfel
autorii acestui model (Fleming si Mills) au identificat patru stiluri preponderente de invatare:
vizual avand preferinte pentru expuneri grafice, tabele, scheme ca reprezentari verbale in locul
multitudinii de cuvinte; stilul auditiv este caracterizat de preferinta pentru audierea informatiei sub
forma prelegerilor, inregistrarilor audio, conversatii sau schimb de pareri; stilul citit-scris
caracterizeaza persoanele care prefera informatia sub forma scrisa (carti, manuale, articole) iar
pentru o buna receptare a ei utilizeaza notitele sau notari sub diverse forme; chinestezici prefera
exemplificari a materialelor predate pentru a vedea conexiunile cu realitatea practica si au
predilectie pentru realizarea de experimente [225, p. 184], [31, p. 218], [226].

Modelul Kolb. David Kolb [9, pp. 232-252] a realizat o clasificare a stilurilor de Tnvatare
n raport cu mediul extern, stiluri care reprezinta cea mai buna adaptare a individului la lumea din
jurul lui si astfel aceste stiluri reprezinta forma de rezolvare a tensiuni intre modalitatile de adaptare
si solutiile gasite. Astfel acest model este impartit n patru stiluri sau cicluri derulate in 4 etape.
Ele se deruleaza in sensul acelor de ceasornic si individul incepe acest ciclu in functie de modul
dominant de invatare:

1) Experienta concreta sau ceea ce intdmpina persoana in viata de zi cu zi;

2) Reflectia sau analiza despre/asupra experientei observate. Se colecteaza diverse
informatii si se auto-adreseaza variate intrebari;

3) Conceptualizarea experientei, sau incercarea de explicare, analiza a acesteia si oferirea
raspunsurilor si lansarea ipotezelor;

4) Experimentarea sau aplicare raspunsurilor, ipotezelor, solutiilor gasite.
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Aceasta ciclicitate se poate repeta/relua de nenumarate ori in variate lucruri pe care le
fnvata persoana. Prin corespondenta, aceste inclinatii corespund stilului personal de Tnvatare si
fiecare persoana incepe ciclul de la modul de nvatare dominant. Astfel, modelul dezvoltat de Kolb
a fost gandit sub forma a patru stadii circulare si strict succesive. Mai ntai, persoana porneste de
la experienta concreta sau invatarea prin experienta, dupa care reflecteaza asupra acestei
experiente si 0 examineaza. In al treilea stadiu persoana abstractizeaza sau conceptualizeaza ideile
rezultate din examinare si Tn ultimul stadiu, experimenteaza sau aplica ceea ce a conceptualizat
[19, pp. 184-185], [45, pp. 71-72], [227]. Ulterior, aceste 4 stadii de invatare au fost recombinate
astfel: ,,Cei care invata prin acomodare combina experienta activa cu experienta concreta. Sunt
orientati Tnspre ceilalti si practica rezolvarea problemelor prin incercare si eroare. Cei care invata
prin divergensa imbina experienta concreta cu observarea si reflectia. Au tendinta de a utiliza
informatiile care le provin prin intermediul simturilor. Cei care invata prin asimilare combina
observarea si reflectia cu observarea si generalizarea. Ti caracterizeaza gandirea de tip abstract si
orientarea teoretica. Cei care invata prin convergensa combina abstractizarea si generalizarea cu
experimentarea activa. Au o buna intelegere a laturii practice a ideilor si sesizeaza aplicabilitatea
acestora.” [31, p. 224].

Modelul Honey-Mumford. Acest model a pornit prelucrand modelul lui Kolb si adaugand
nivele superioare, prin intermediul carora individul percepe, proceseaza si reprezinta informatia.
Astfel au fost elaborate patru stiluri ca preferinte individuale de Tnvatare: teoreticienii, pragmaticii,
activistii si reflexivii. Teoreticienii cautda conexiuni logice intre idei, analizeaza informatiile
disparate si incearca sa le integreze Tn modele personalizate. Ei cred ca problemele pot fi abordate
in mod logic pas cu pas si apreciaza ipotezele de baza, principii, modele teoretice si sisteme de
gandire. Pragmaticii sunt in cautarea modalitatilor de a transpune o idee Tn partea practica a vietii
sl conexeaza Tn permanenta teoria cu partea practica. Achizitioneaza cunostinte noi prin actiuni
care au legatura directa cu partea practica sau cu experienta directa. Sunt dornici sa verifice daca
ideile functioneaza in practica si agreeaza deciziile pragmatice. Activistii se adapteaza eficient si
rapid la circumstante noi si imediate si acorda semnificatie experientelor acumulate. Sunt plini de
entuziasm si au tendinta mai intai sa se implice si ulterior sa se gandeasca la implicatiile asumate
si au zilele incarcate cu diverse si variate activitati. Dupa trecerea fazei initiale de entuziasm
datorita implicari intr-o activitate noua, incep sa-si piarda interesul si Tnainte sa le scada total
implicarea, cautd o noua experienta Tnsa exista riscul sa se plictiseasca de punere in aplicare a
anumitor reguli sau principii si de consolidarea pe termen mai lung a propriei implicari. Reflexivii
acorda importanta majora reflectiei asupra variatelor subiecte si cautarii de noi semnificatii si

posibilitati. Pot colecta o perioada indelungata diverse date despre o0 anumita problema Tnainte de
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a ajunge la o concluzie sau decizie. Se remarca prin doza de precautiune manifestata in diverse
contexte [228, p. 7], [31, p. 225], [229, p. 187].

Modelul Vermunt. Acest model, dezvoltat de Jan Vermunt, este unul din cele mai
integrative. Tn cadrul lui, psihologul olandez a identificat patru elemente (grupate in tot atatea
scale) care stau la baza invatarii: strategii de procesare, strategii reglatorii, orientari ale invatarii si
modele mentale ale Tnvatarii/cunoasterii [1], [230]. Strategiile de procesare cognitiva se refera la
acele activitati ale gandirii si memoriei utilizate in procesul intelegerii si asimilarii informationale.
Strategiile reglatorii fac trimitere la modalitatile prin care cursantul este conditionat din interior
(autoreglare), din exterior sau la lipsa oricarei reglari sau conditionari fie datorita propriei
incapacitati fie datorita lipsei interventiei abilitate. Strategiile orientarilor spre invarare fac
trimitere la acele procese care-l determina pe cursant sa se orienteze rapid si eficient spre
indeplinirea sarcinilor asumate si gasirea resurselor motivationale suficiente pentru intretinerea
acestora. Ultima strategie sau scala se refera la structura interna a modelelor de invarare in functie
de care sunt influentate interpretarile, orientarile si strategiile adoptate in cadrul procesului de
invatare [1], [230].

Ce este tipul de inteligenta Gardner? Teoria inteligentelor multiple ale lui Howard Gardner
este considerata una din cele mai remarcabile accesarii ale psihicului uman. Gardner a definit
inteligenta ca ,,abilitatea de a rezolva probleme sau de a crea produse, valorizate de mai multe
culturi”, iar aceasta definitie dupa cum continua Gardner ,,nu spune nimic despre sursele acestor
abilitati sau mijloace adecvate de «testare» a ei.” [12, p. xxviii]. De altfel, Gardner a propus 3
utilizari distincte ale termenului de inteligenta: o proprietate a tuturor fiintelor umane, o
dimensiunea care diferentiaza fiintele umane si modul in care se desfasoara o anumita activitate
(in virtutea scopurilor propuse) [12, p. xv]. Construind pe aceasta definire si pe aceste distinctii,
au fost conturate, pe baza evidentelor biologice si antropologice, opt criterii diferite pentru
inteligente multiple [12, p. xxix]. Astfel au fost identificate opt tipuri de inteligenta: inteligenta
verbal/lingvistica, inteligenta logica/matematica, inteligenta vizuald/spatiala, inteligenta
corporala/kinestezica, inteligenta muzicala/ritmica, inteligenta inter-personala, inteligenta intra-
personala si inteligenta naturalista [13, pp. 8-18]. Acestea sunt si modalitati diferite de a descoperi
si explora mediul Tnconjurator, modalitati care au fost etichetate de Gardner ca tipuri de inteligenta
umana [14, p. 12], [15, p. 45].

Modelul inteligentelor dezvoltat de Gardner. Inteligensa verbal/lingvistica se refera la
abilitati verbale, corelarea ritmica, intelegerea multiplelor sensuri, reflectarea la importanta
exprimarii corecte si eficiente, lejeritatea Tnvatarii unei limbi straine, exprimarea teoretica si

poetica elaborata etc. Persoanele cu acest tip de inteligenta invata mai bine prin redactari ale
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continuturilor care trebuie Tnsusite, elaborari de expuneri si tot ce implica manipularea cuvintelor
in scris [13, p. 13], [12, pp. 77-104]. Inteligensa logica/matematica reprezinta capacitatea de a
efectua analize si calcule logice si matematice, a efectua abstractiuni cu lejeritate, abordarea
problemelor din perspectiva schemelor logice si cauzale, identificarea modelelor logice in variate
expuneri, gandire profilata pe cauza-efect etc. Cei care poseda acest tip de inteligenta invata prin
decifrarea sirului logic al anumitei lucrari scrise, prin realizarea de conexiuni intre diverse
concepte, descifrarea posibilelor coduri sau enigme, efectuand calcule si jocuri cu cifre [13, pp.
11-12], [12, pp. 135-178]. Inteligensa vizuala/spasiala este caracterizata de capacitatea
reprezentarilor in 3D, de imaginare spatiala, de efectuarea si manevrarea grafica a obiectelor etc.
Tnvata cel mai bine prin efectuarea sau explicarea in care sunt utilizate semne grafice si imagini,
prezentari video, realizarea de sinteze si identificarea anumitor idei sau concepte in cadrul
sintezelor realizate [13, pp. 13-14], [12, pp. 179-216]. Inteligensa corporala/kinestezica
caracterizeaza persoanele care au abilitatea de a-si coordona precis si eficient miscarile
organismului si care gandesc Tn miscari corporale abile si complicate, utilizeaza sincronicitatea
(sau simtul timing-ului) pentru executarea miscarilor si manipularea obiectelor etc. Posesorii
acestui tip de inteligenta invata prin implicare directa in aplicarea anumitor idei si prin realizarea
conexiunilor pragmatice intre idei si viata concreta [13, pp. 13-14], [12, pp. 179-216]. Inteligensa
muzicala/ritmica este caracterizata de abilitatea de a recunoaste si a reda sunete variate in tonalitati
multiple si Tn registre muzicale multiple. Sunt caracterizati de gandirea sub forma asamblarilor
sonore sau ritmice, preferinta pentru realizarea rimelor, sensibilitatea la tonuri scazute sau ridicate,
delectarea cu timbruri vocale dozate corespunzator, fac legatura puternica intre muzica si emotii.
Tnvata cel mai bine din cursuri audiate si care sunt concepute tinand cont de calitatea vocala, efecte
de ritmicitate Tn exprimare, stimularea trairilor emotionale care au echivalente identice si pentru
propria exprimare [13, pp. 8-9], [12, pp. 105-134]. Inteligensa inter-personala se refera la
capacitatea de a se orienta catre trairile celorlalti, empatizare profunda, un talent evident in
comunicare si negocieri, preocupare pentru interactiune si relationare sociala, realizarea rapida a
anumitor diferente de intentie si atitudine precum si capacitatea de a raspunde eficient si rapid la
stimulii externi etc. Cei care poseda acest tip de inteligenta invata cand li se asigura un cadru social
adecvat, apreciaza benefic fundalul starilor pe baza carora se transmit informatiile si sunt
concentrati sa genereze anumite stari in momentul transmiterii informatiilor sau conceptelor [13,
pp. 14-16], [12, pp. 251-292]. Inteligenra intra-personala este caracterizata de intelegerea propriei
persoane si a predilectiei pentru interpretarea trairilor personale. Introspectia, analiza propriilor
ganduri, motivatii sau temeri Ti ajuta sa-si inteleaga propriile sentimente si le asigura o coordonare

mai buna a comportamentelor si un control atent al atitudinilor si a comunicarii. Tnvata eficient
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cand au timp sa analizeze din perspectiva personala ideile receptionate si trecerea prin filtraj
personalizat a perspectivelor conceptuale receptionate din exterior [13, pp. 16-18], [12, pp. 251-
292]. Inteligenra naturalista cunoscuta si sub denumirea de inteligenta ambientala, este evidenta
la persoanele care au capacitatea de a intelege lumea naturala si de a efectua clasificari individuale
in functie de specie si ecologie. Reusesc sa gaseasca solutii ingenioase la provocarile mediului si
si-si ajusteze asteptarile Tn functie de ceea ce estimeaza ca vor intampina in mediul natural. Tnvata
bine Tntr-un cadru unde au posibilitatea sa-si dezvolte spiritul de observatie si unde pot evalua
eficient contributiile naturale la prosperitatea grupului [231, pp. 49, 195], [232, p. 60]. Din aceste
opt tipuri de inteligenta, ,,trei, maximum patru sunt dominante” [233] si, in acord cu doamna Elena
Cocorada, ,,pe baza teoriei lui Gardner au fost propuse stiluri de invatare pe baza carora se pot
diferentia activitatile de predare-invatare” [20, p. 54].

Facand o sinteza a lucrarilor cu privire la stilurile de Tnvatare in cadrul nvatarii
contemporane la studentii facultatii de psihologie cét si referitor la tipurile lor de inteligenta, putem
constata ca n aceasta privinta n stiinta psihologica, deocamdata, nu exista claritate si unanimitate.
Tn acest sens, apar multiple Tntrebari: Ce stil de Tnvatare este cel mai potrivit in cadrul acestor
variatiuni masive generate de invatarea contemporana la studentii facultatii de psihologie? Cum
pot fi imbunatatite tipurile de Tnvatare furnizate aplicand caracteristicile propriului stil de invatare
de catre studentii facultatii de psihologie? Ce rol are tipul de inteligenta posedat de catre studentii
facultatii de psihologie Tn acest cadru al nvatarii prin ajustarea la propriul stil? Care ar fi corelatiile
intre tipul de inteligenta proprie si stilul personalizat de invatare la studentii facultatii de
psihologie? Cum pot fi imbunatatite acele stiluri de invatare mai absente din spectrul personal care
pot fi eficiente atat in cadrul profesiunii de psiholog cét si in cadrul procesului de nsusire
informationala? Care ar fi stilurile de invatare necesare profesiei de psiholog si Tn acelasi timp
necesare in cadrul Tnvatarii contemporane si care, totusi, nu sunt manifeste preponderent? etc.

Consideram ca nu se poate pleca de la premisa precum ca anumite stiluri de invatare sunt
mai potrivite pentru psihologi decét altele Tn conditiile Tn care studentii de la psihologie vin cu
stilul specific si predeterminat sa studieze domeniul. Stilurile de invatare reprezinta maniera
personalizata de a asimila informatia pe cand exercitarea unei profesii depinde de alte scheme care
pot sau nu avea tangenta cu stilul de invatare. Insa se poate admite ca anumite caracteristici ale
stilurilor de Tnvatare pot fi utilizate cu succes Tn profesia de psiholog. Tn descrierea caracteristicilor
stilului de Tnvatare se utilizeaza o varietate de descriptori care uneori sunt criticati ca fiind
caracteristici de personalitate mai degraba decat de stil de invatare [234]. Prin urmare, daca stilurile
de Tnvatare sunt un dat, la fel si studentii care vin sa studieze psihologia, nu putem estima ca

anumite stiluri de Tnvatare ar fi mai bune sau nu pentru absolventii de psihologie. Putem doar sa
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ne axam pe dezvoltarea acelor caracteristici ale stilurilor de invatare care vor constitui un avantaj
si n cadrul profesiei de psiholog.

Prezenta acestor si altor lacune cognitive, semne de intrebare [69, p. 388] in ceea ce
priveste studierea stilurilor de invatare si a tipurilor de inteligenta in cadrul invatarii contemporane
la studentii facultatii de psihologie constituie problema de cercetare a actualei lucrari.

Definiriile de care ne-am ghidat in cercetarea data sunt urmatoarele:

Stilul de Tnvarare reprezinta ,,un set biologic si Tn dezvoltare impus de caracteristici
personale care fac ca aceeasi metoda de predare sa fie eficienta pentru unii si ineficienta pentru
altii” (Dunn R., Beaudry J. S., Klavas A.), ,,un construct care, impreuna cu preferintele de invatare
si stiluri cognitive, pot fi incluse in termenul-umbrela ,stilul personal” (Sadler-Smith E.), ,,un
concept supraordonat in care procesele cognitive si afective ale subiectului, reglarea metacognitiva
a invatarii, conceptiile despre invatare si orientarea invatarii sunt unite” (Vermunt J. D., Vermetten
Y. J.;

Inteligenra umana, constituie ,,abilitatea de a rezolva probleme sau de a crea produse,
valorizate de mai multe culturi”, ,,0 proprietate a tuturor fiintelor umane, o dimensiune care
diferentiaza fiintele umane si modul in care se desfasoara o anumita activitate (in virtutea
scopurilor propuse)”. (H. Gardner).

Ipoteza generala, sustinutd de multiple observatii si cercetari existente si de la care a
demarat aceasta cercetare, este urmatoarea: Studentii facultatii de psihologie abordeaza formele
de Tnvatare bazandu-se pe stilul propriu de invatare si tipul de inteligenta avut.

Ipoteza programului de interventie, care se prevede a fi realizat, este urmatoarea: Pe baza
unui program de interventie adecvat, constituit din tehnici de dezvoltare a anumitor stiluri de
invatare si tipuri de inteligenta, studentii vor obtine performante mai bune 1n formarea
competentelor bazate pe reflexivitate, teoretizare si pragmatism.

Directiile pe care le-am trasat in solutionarea a problemei indicate sunt urmatoarele:
cercetarea diferentelor ntre categoriile de gen la stilurile de invatare si tipurile de inteligenta ale
studentilor psihologi; studierea diferentelor intre categoriile de varste la stilurile de invatare si
tipurile de inteligenta ale viitorilor specialisti de la facultaea de psihologie; examinarea corelatiilor
intre stiluri de Tnvatare aflate pe variate paliere la studentii facultatii de psihologie; examinarea

corelatiilor intre stilul de invatare si tipul de inteligenta la studentii facultatii de psihologie;

-

inteligenta la studentii psihologi.
Scopul cercetarii experimentale constatative si a celei formative, care vor fi descrise in

capitolele urmatoare, consta in identificarea stilurilor de Tnvatare si a tipurilor de inteligenta la
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studentii facultatii de psihologie si a felului in care anumite caracteristici ale acestora pot fi
dezvoltate.
Obiectivele propuse pentru realizarea acestui scop Th urmatoarele capitole sunt:
1. Identificarea stilurilor de invatare si a tipurilor de inteligenta la studentii de la facultatea
de psihologie cat si a diferentelor de gen si de vérsta ale acestora;
2. Stabilirea corelatiei intre stilurile de Tnvatare la studentii facultatii de psihologie;
3. Stabilirea corelatiei intre tipurile de inteligenta dominante si stilurile de Tnvatare la
studentii facultatii de psihologie;
4. Dezvoltarea calitatilor deficitare din cadrul stilurilor de invatare la studentii facultatii
de psihologie;
Rezultatele obtinute de pe urma realizarii acestor obiective vor fi prezentate in capitolele

experimentale care vor urma.

1.5. Concluzii la capitolul 1
Analiza istorica si sistematica a Tnvatarii umane ne permite sa tragem urmatoarele
concluzii.
1. Tnvitarea umana a trecut prin mai multe etape. Ulterior, ea a fost determinata de evolutia
diverselor tehnologii care, inevitabil, si-au lasat amprenta in variate moduri. A Tnceput mai
efervescent cu dezvoltarea radioului, precedat de invatarea prin corespondenta, apoi cu dezvoltarea

televiziunii, dupa care, odata cu aparitia internetului, invatarea a cunoscut o varietate

-

asincrona la orice distanta, interactiuni variate si chiar predare si participare la discutii evitand
prezenta fizica in aceeasi locatie.

2. Exista multiple teorii cu referinta la Tnvatarea umana, a caror dezvoltare a Tnceput mai
pregnant in secolul XIX. Unele teorii sau modele ale Tnvatarii s-au nascut ca reactie la variate teorii
existente sau prezente deja in cadrul cercetarilor socio-umane. Principalele teorii-modele
dezvoltate de-a lungul istoricului Tnvatarii pot fi considerate modelul behaviorist, modelul
cognitivist si modelul constructivist. Modelul behaviorist punea accentul pe evidenta anumitor
comportamente Tnvatate, modelul cognitivist facea accent pe procesele cognitive ale invatarii, iar
modelul constructivist se baza pe o reconsiderare proprie a realitatii exterioare.

3. Fiecare dintre teoriile enuntate si are avantajele si dezavantajele sale, care au facut obiectul
criticilor sau au sugestionat noi directii. Behaviorismul a fost criticat mai ales pentru faptul ca-I
deposeda pe om de ceea ce este definitoriu pentru el: sentimentele, constiinta, factorii care pot

intervenii spontan asupra vointei etc. Cognitivismul a accentuat latura interioara a celui care invata
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sau semnificatiile proceselor care au loc in psihicul uman atunci cand Tnvata. Constructivismul
priveste Tnvatarea ca un proces de constructie mentala a proceselor cognitive, in cadrul carora
subiectul confera semnificatii si reconstruieste sensuri ale materialului pe care-l asimileaza.

4. Laetapa actuala, perspectiva invatarii contemporane ridica multiple Tntrebari legate de ceea
ce este Tnvatarea asistata de tehnologiile informationale, de existenta unor avantaje si dezavantaje,

in comparatie cu invatarea clasica. Educatia contemporana ofera posibilit

-,

ati mai comode, Tnsa nu
scuteste de un efort sustinut necesar unei asimilari competente. O alta problematica ridicata de
prezenta tehnologiilor tine de aspectul emotional sau efectul de ,,halou” in varianta extinsa asupra
tehnologiilor. Prezenta unui cadru didactic care transmite tonalitati, stari, emotii, model de gandire
si viziune, adaptari ale unor idei la cadrul actual etc, constituie mult mai mult ,,material didactic”
pentru studenti decét o pot face tehnologiile informationale.

5. Ca si concept, stilul de Tnvarare este inteles in mod diferit de catre diferiti autori.
Generalizand diverse opinii, noi il vom concepe integrativ: concept supraordonat, format din
caracteristici personale, subintelese ca preferinte de invatare personalizate (Vermunt J. D.,
Vermetten Y. J.; Zhang L., Sternberg R. J,; Zhang L., Sternberg R. J., Rayner S.).

6. Tn definirea tipului de inteligensd, ne vom orienta la renumita concepere a lui de catre
Hovard Gardner, care a definit inteligenta ca ,,abilitatea de a rezolva probleme sau de a crea
produse, valorizate de mai multe culturi”, ca ,,proprietate a tuturor fiintelor umane, dimensiune
care diferentiaza fiintele umane si modul n care se desfasoara o anumita activitate (in virtutea
scopurilor propuse), ca modalitate diferita ,,de a descoperi si explora mediul inconjurator”, care,
modalitate, a fost etichetata de catre el ca , tip de inteligenta umana” (H. Gardner; T. Armstrong).

7. Desi exista numeroase studii legate de cel mai bun mod de invatare pe care-l pot alege
studentii, deocamdata nu exista unanimitate si nici suficiente cercetari legate de stilul de invatare
cel mai adaptat in cadrul extins al educatiei contemporane. Stilul de Tnvatare este un instrument
care poate fi utilizat benefic Tn cadrul educatiei actuale. Aceasta ,tranzitie tranzitorie” de la
invatamantul clasic spre altceva inca nu si-a incheiat verificarile si ajustarile cat de cat unanim
exprimate si demonstrate.

Elucidarea si solutionarea acestor chestiuni, dupa noi, ne poate apropia intrucatva de

abordarea creativa a noilor posibilit

-,

ati de Tnvatare a studentilor de la facultatea de psihologie.

b
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2. CERCETAREA EXPERIMENTALA A STILURILOR DE INVATARE SI A
TIPURILOR DE INTELIGENTA LA STUDENTII FACULTATII DE PSIHOLOGIE

Mijloacele educatiei contemporane sau impus in mod evident in activitatea de Tnvatare si
predare si pot ajuta la cresterea capacitatii de asimilare si intelegere informationala, mai ales
datorita faptului ci se adreseaza mai multor receptori sau simturi. In domeniul universitar
multidirectionala. Fiecare unitate de Tnvatamant dispune de dotari minime sau platforme online
care ajuta la asimilarea, intelegerea si evaluarea informationala si aproape fiecare persoana dispune
de cel putin un dispozitiv care poate contribui la imbunatatirea procesului de asimilare si intelegere
informationala. Asistam la o dezvoltare, combinare si explorare a metodelor educatiei
contemporane. Referintele actuale la acest imens cdmp epistemologic sunt numeroase, iar

cercetarile sunt intr-o continua extensie.

2.1. Scopul, obiectivele si ipotezele cercetarii de constatare

Scopul acestei cercetari experimentale |-a constituit identificarea stilurilor de Tnvatare si a
tipurilor de inteligenta, din perspectiva carora studentii facultatii de psihologie abordeaza
invatarea.

Obiectivele studiului constatativ au fost urmatoarele:

1. ldentificarea stilurilor individuale de invatare practicate de studentii facultatii de psihologie in
functie de gen si categorie de varsta;

2. ldentificarea tipurilor de inteligenta dominante la studentii facultatii de psihologie in functie
de gen si categorie de varsta;

3. Stabilirea corelatiilor intre stilurile de Tnvatare de la nivelul rational si stilurile de invatare de
la nivelurile senzorial si mixt la studentii facultatii de psihologie;

4. Stabilirea corelatiilor intre tipurilor de inteligenta si stilurile specifice de invatare ale
studentilor facultatii de psihologie.

Ipoteza generala, sustinuta de multiple observatii si cercetari existente si de la care a
demarat aceasta cercetare, a fost urmatoarea: studentii facultatii de psihologie abordeaza formele
de Tnvatare contemporane baz&ndu-se pe stilul propriu de nvatare si tipul de inteligenta avut.
Ipoteza generala a condus la elaborarea urmatoarelor ipoteze operationale (unilaterale si bilaterale
[235, p. 109], [236]):

Ipoteza 1. Estimam ca exista diferente pronuntate intre categoriile de gen la stilurile de

invatare si tipurile de inteligenta ale studentilor de la facultatea de psihologie;
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Ipoteza 2. Consideram ca exista diferente intre categoriile de varste 19-21, 22-23 si 24-28
de ani la stilurile de invatare si tipurile de inteligenta ale viitorilor specialisti de la facultatea de
psihologie;

Ipoteza 3. Apreciem ca exista corelatii cu intensitati diferite ale coeficientului intre stilurile
de invatare de la nivelul rational si stilurile de invatare de la nivelurile senzorial si mixt;

Ipoteza 4. Admitem ca exista corelatii cu intensitati diferite ale coeficientului intre stilul

de Tnvatare si tipul de inteligenta la studentii facultatii de psihologie.

2.2. Demersul metodologic al cercetarii stilurilor de Tnvitare si a tipurilor de
inteligenta dominante Tn procesul invatarii contemporane

Subiectii experimentului de constatare

Cercetarea experimental-psihologica si interventia ulterioara a fost desfasurata in perioada
anilor 2015 — 2016 in cadrul Universitatii ,,Hyperion” din Bucuresti pe un esantion format din 101
studenti din cadrul Departamentului de Psihologie (27 de gen masculin si 74 de gen feminin).
Studentii erau din anul doi de studiu, cu varste cuprinse intre 19 si 28 de ani, cu un nivel mediu de
22.54 ani si 0 abatere standard de 2.66 puncte.

Variabilele cercetarii

Variabilele independente ale cercetarii au fost genul si categoriile de varsta. Variabilele
dependente au fost stilul de Tnvatare, stilul de Tnvatare de la nivelul senzorial, stilul de invatare de
la nivelul rational si mixt si tipul de inteligenta.

Metodologia cercetarii constatative

Pentru testarea si verificarea ipotezelor formulate, pentru realizarea obiectivelor trasate si
atingerea scopului cercetarii, am aplicat urmatoarele instrumente de cercetare: Chestionarul
pentru evaluarea stilurilor de Tnvatare Kolb; Chestionarul Honey-Mumford; Inventarul stilurilor
de invatare Vermunt; Indexul stilurilor de invatare Soloman-Felder; Chestionarul VARK (VACK)
si Chestionarul celor opt tipuri de inteligenta Gardner (v. Anexa 1. Instrumentele aplicate). Din
perspectiva adresabilitatii stilurilor aplicate, modelul VARK este menit sa cuantifice preferintele
de la nivel senzorial; Modelul Kolb si modelul Honey-Mumford masoara capacitatea de
rationalizare, analiza, intelegere si procesarea/analiza informationala [31, p. 217], [237, p. 422];
modelele Vermunt si Soloman-Felder sunt mixte (v. Tabelul 2.1). Alaturi de aceste modele, a fost

aplicat si chestionarul celor opt tipuri de inteligente dezvoltat de H. Gardner.
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Tabelul 2.1. Modelul stilurilor aplicate

Nivel senzorial | Nivel rational/procesare informationala Mixt
Modelul VARK Modelul Kolb Modelul Vermunt
Modelul Honey-Mumford Modelul Felder-Soloman

Explicarea succinta a modelelor si a chestionarelor utilizate in cadrul cercetarii
constatative

Chestionarul VARK (VACK)

Acest model de chestionar vizeaza nivelul perceptiv/senzorial, a fost elaborat de Neil D.
Fleming si Colleen Mills in 1992 si mai este cunoscut sub acronimul VARK (visual, aural,
read/write, kinesthetic) sau VACK (vizual, auditiv, citit/scris, kinestezic). Autorii [238], [239, pp.
1-10] identifica 4 stiluri de invatare bazate pe urmatoarele tipuri de preferinte senzoriale: vizual,
auditiv, citit-scris si kinestezic. Un al cincilea mod, multimodal, se bazeaza pe combinarea a cel
putin doua preferinte. Stilul multimodal caracterizeaza 50-70% din populatie [31, p. 218]. Tn opinia
aceleiasi autoare, posesorii acestui stil de invatare se pot adapta usor la preferintele de invatare ale
unui numar variat de subiecti insa au dificultati cand este vorba de asimilare informationala
proprie. Au nevoie de prezentarea informatiei intr-un mod cat mai complex. Chestionarul [240],
[31, pp. 217-222], [241] este format din 16 Tntrebari cu patru variante de raspuns pentru fiecare
intrebare. Fiecarui raspuns de la fiecare intrebare 1i corespunde unul din cele patru stiluri amintite.
Ulterior se face punctajul iar stilul care are cel mai mare punctaj reprezinta modalitatea preferata
de Tnvatare. Cu cét totalul este mai mare, cu atdt este mai puternica preferinta pentru acea
modalitate de Tnvatare. Daca sunt scoruri relativ egale la doua sau mai multe sectiuni/stiluri, atunci
Tnseamna ca subiectul dispune de mai multe modalitati de Tnvatare. Daca scorurile sunt relativ
egale la toate cele 4 sectiuni, denota faptul ca subiectul invata multimodal avand preferinte spre
primele doua modalitati care au scor mai ridicat.

Chestionarul pentru evaluarea stilurilor de invatare Kolb

Modelul dezvoltat de David A. Kolb [9, pp. 235-239], [242], [227], [243] diferentiaza patru
stiluri sau preferinte de invatare care sunt consecutive si se bazeaza pe ciclurile logice si
experientiale ale Tnvatarii, aplicabile la majoritatea oamenilor. Asumptia de la care a plecat Kolb
a fost experienta concreta a fiecarui subiect, experienta care constituie baza observatiilor si
cercetarilor. Observatiile pot fi sistematizate, testate si validate dupa care pot fi recreate in
experiente Tmbunatatite. Astfel se constituie o ciclicitate atat a stadiilor cat si experientelor-
reflectiilor desfasurate. Prin urmare, au fost elaborate doua seturi de modele pe baza trasaturilor

individuale. Primul model clasifica procesarea informatiei in patru moduri sau stadii/cicluri:
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experienta concreta (EC); observatie reflexiva (OR); conceptualizare abstracta (CA) si
experimentare activa (EA). Acest model este circular si presupune din partea subiectului
parcurgerea tuturor stadiilor in ordinea mentionata. Punctajul mai mare obtinut pentru unul din
stadii reflecta preferinta mai mare pentru acel stadiu.

Al doilea model combina stadiile din cadrul primului model si astfel rezulta patru forme
sau stiluri de Tnvatare: stilul Divergent (EC/OR); stilul Asimilator (CA/OR); stilul Convergent
(CA/EA) si stilul Acomodor (care permite acomodarea) (EC/EA) [21, pp. 76-78]. Cei la care
predomina stilul divergent combina experienta concreta cu observarea reflectata si utilizeaza
preponderent informatiile care le parvin prin medierea simturilor. Cei care au stilul asimilator
combina conceptualizarea abstracta cu reflectia. Acest stil se caracterizeaza prin gandirea abstracta
si orientare teoretica. Caracteristicile celor care invata prin convergenta sunt abstractizarea si
experimentarea activa. Cei care invata prin acomodare combina experienta activa cu experienta
concreta [31, p. 223].
cel mai bine; 3 = cel care vi se potriveste mai putin bine; 2 = cel care vi se potriveste acceptabil si
1 = cel mai putin asemanator cu dumneavoastra. Toate aceste raspunsuri trebuie
ajustate/aranjate/ordonate pentru fiecare item n functie de pretarea existenta. Fiecare raspuns este
completat Tn propria coloana iar la final se face un scor al fiecarei coloane n parte. Cele 4 coloane
a fiecarui item sunt asociate cu cele patru stadii din ciclul invatarii.

Chestionarul lui Peter Honey si Alan Mumford

Cei doi autori au elaborat patru stiluri personalizate de asimilare informationala, pe baza
ideii ca fiecare persoana analizeaza, proceseaza si reprezinta informatia in moduri diferite. Cand
asimilarea informationala coincide cu stilul/urile personalizate, atunci analiza critica
informationala si reflectarea asupra ei creste calitativ. Chestionarul [244, pp. 7-9], [245, pp. 42-
48], [246, pp. 26-34], [247] Honey-Mumford contine 80 itemi cu o singura posibilitate de raspuns,
adica bifarea afirmatiei sau itemului Tn cazul in care subiectul este de acord cu acea afirmatiei.
Itemii sunt distribuiti pe cele patru stiluri de Tnvatare, fiecarui stil revenindu-i 20 de itemi sau 20
de puncte [4, p. 43]. Astfel: stilului Activ corespund itemii 2, 4, 6, 10, 17, 23, 24, 32, 34, 38, 40,
43, 45, 48, 58, 64, 71, 72, 74 si 79; stilului Reflexiv corespund itemii 7, 13, 15, 16, 25, 28, 29, 31,
33, 36, 39, 41, 46, 52, 55, 60, 62, 66, 67 si 76; stilului Teoretician corespund itemii 1, 3, 8, 12, 14,
18, 20, 22, 26, 30, 42, 47,51, 57, 61, 63, 68, 75, 77 si 78; stilului Pragmatic corespund itemii 5, 9,
11, 19, 21, 27, 35, 37, 44, 49, 50, 53, 54, 56, 59, 65, 69, 70, 73 si 80. La final se aduna punctele

(sau itemii bifati) si se deduce stilul predominant in functie de urmatoarele scale (v. Tabelul 2.2):
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Tabelul 2.2. Scalele modelului Honey-Mumford

Activ | Reflexiv | Teoretician | Pragmatic Scale

13-20 18-20 16-20 17-20 Preferinta foarte puternica

11-12 15-17 14-15 15-16 Preferinta puternica
7-10 12-14 11-13 12-14 Preferinta moderata
4-6 9-11 8-10 9-11 Preferinta scazuta
0-3 0-8 0-7 0-8 Preferinta foarte scazuta

Inventarul stilurilor de invatare Vermunt

Modelul stilurilor de Tnvatare elaborat de Jan D. Vermunt a parcurs un istoric iar versiunea
finala a chestionarului contine 120 de afirmatii care acopera 4 componente ale Tnvatarii: strategii
cognitive de prelucrare, strategii de reglare metacognitive, conceptii despre invatare si orientari in
invatare [1, p. 364], [230, pp. 212-213]. Aceste strategii complementare nu stabilesc doar relatii
intre subscalele inventarului, ci ele indica, de asemenea, modul de desfasurare al predarii si
evaluarii, precum si alte aspecte ale mediului predare-invatare care-i influenteaza pe studenti in
modalitatile de Tnvatare si intelegere [248, p. 2]. In cadrul institutiilor educationale, 1LS-ul este
folosit Tn majoritatea tarilor lumii avand rezultate variate in functie de adaptabilitatile suferite si
de contextul cultural al repondentilor [249]. Completarea chestionarului se face prin alegerea in
dreptul fiecarui item a unui raspuns din cele cinci prestabilite. Cele 5 posibile raspunsuri sunt de
fapt adeziunile studentilor fata de itemii chestionarului, adeziuni care exprima viziunile si
motivatiile prezente in timp ce studiaza sau invata. Chestionarul este impartit in 3 sectiuni sau
forme: forma A cu 55 de itemi chestioneaza deprinderile de studiu; forma B1 cu 25 de itemi
chestioneaza motivele si opiniile referitoare la studiu si forma B2 cu 40 de itemi chestioneaza
opiniile referitoare la studiu. Utilizarea acestui chestionar a fost facuta in baza permisiunii scrise
a autorului.

Pentru interpretare, chestionarul Vermunt [250], [251] este divizat in 4 scale majore si 20
sub-scale. Astfel avem urmatoarele scale si sub-scale cu itemii aferenti:

I. Subscalele privind strategiile de procesare (27 de itemi)

1. Scale de prelucrare temeinica:
1.a) Subscala privind relationarea si structurarea cuprinde itemii 6. 10, 13, 19, 25, 34, 35.
1.b) Subscala procesare critica are urmatorii itemii: 29, 39, 43, 49.
2. Scale de prelucrare etapizata:
2.a) Subscala privind memorarea si repetarea include itemii 2, 7, 9, 26, 33.
2.b) Subscala privind analiza cuprinde itemii 1, 17, 23, 40, 45, 53.
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3. Scala privind procesarea concreta are urmatorii itemi: 3, 14, 22,48, 52.
I1. Subscale privind strategii reglatorii (28 de itemi)
4. Scale de autoreglare:
4.a) Subscala privind autoreglarea proceselor si rezultatelor cuprinde itemii 21, 24, 31, 36,
46, 50, 51.
4.b) Subscala referitoare la autoreglarea continutului invatarii include itemii 16, 28, 42, 54.
5. Scale privind reglarea externa:
5.a) Subscala privind autoreglarea externa a proceselor Tnvatarii include itemii 4, 5, 18, 32,
38, 47.
5.b) Subscala referitoare la autoreglarea externa a rezultatelor invatarii cuprinde itemii: 11,
12, 30, 44, 55.
6. Scala privind lipsa reglarii are urmatorii itemi: 8, 15, 20, 27, 37, 41.
[11. Scale privind orientari ale Tnvatarii (25 de itemi)
7. Scala privind interesul personal are urmatorii itemi: 57, 65, 69, 74, 78.
8. Scala privind orientarea spre certificare cuprinde itemii 60, 63, 68, 70, 80.
9. Scala referitoare la testarea abilitatilor include itemii: 58, 61, 64, 72, 77.
10. Scala privind orientarea catre profesie are itemii 56, 62, 67, 71, 73.
11. Scala privind ambivalenta cuprinde itemii 59, 66, 75, 76, 79.
IV. Scale privind modele mentale ale cunoasterii (40 de itemi)
12. Scala privind constructivismul/interpretarea/acumularea cunostintelor include itemii 85,
88, 92, 96, 98, 104, 116, 117, 119.
13. Scala referitoare la aportul/absorbtia cunostintelor cuprinde itemii 82, 86, 94, 100, 103,
106, 107, 112, 113.
14. Scala privind utilizarea cunostintelor include itemii 81, 90, 95, 102, 108, 114.
15. Scala referitoare la predarea stimulativa are ca itemi 83, 87, 91, 97, 101, 105, 110, 118.
16. Scala privind Tnvatarea prin cooperare cuprinde itemii 84, 89, 93, 99, 109, 111, 115, 120.
Indexul stilurilor de invatare Felder - Soloman
Modelul Felder-Soloman este bazat pe polaritatea itemilor bazandu-se in principal pe o
diferentiere logica a caracteristicilor unui anumit stil (A se vedea Figura 2.1) Activi — Reflexivi,
Senzoriali — Intuitivi, Vizuali — Verbali, Secventiali — Globali. O reprezentare schematica a

preferintelor acestui stil este prezentata in Figura 2.2.
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Activi A B Reflexivi
11a 9a 7a 5a 3a la 1b 3b 5b 7b 9b 11b
Senzoriali Intuitivi
11a 9a 7a Sa 3a la 1b 3b 5b 7b 9b 11b
Vizuali Verbali
11a 9a 7a Sa 3a la 1b 3b 5b 7b 9b 11b
Secventiali Globali
11a 9a 7a Sa 3a la 1b 3b 5b 7b 9 11b

Fig. 2.1. Polaritatea itemilor [221].

'+ Studentii activi invata prin
interactiunea directd cu
matenalul; prefera comunicarea
de grup

* Studentilor reflexivi le place sa
se gandeasca la materialul
didactic; preferd comunicarez
individuali sau intr-un grup
foarte mic

+ Studentu senzoriali sunt
orientat: spre detaliu s1
chestiuni practice avind o
preferinta pentru fapte
concrete s aplicatii din lumea
reala

¢ Studentii intuitivi au o
dispozitie creativa s1 sunt
atrasi de aspecte teoretice s1
abstracte

+ Studentii vizuali sunt mai
capabili sa-s1 aminteasca
imaginile pe care le-au vazut
(diagrame, grafice, poze)

+ Studenti1 verbali sunt mai
capabili s3-s1 aminteasca
cuvinte scrise sau vorbite

* Studentii secventiali prefera o
invatare liniara, cu pasi logici

* Studenti cu stil global prefera
o abordare holistica s1 par sa
invete aproape la intamplare
impreunind piesele intr-o
imagine de ansamblu

Fig. 2.2. Caracteristicile modelului Felder-Soloman [252].

Acest chestionar [253], [31, pp. 236-243] este format din 44 de itemi cu doua posibile
variante de raspuns in dreptul fiecarui item. Se alege varianta de raspuns care se potriveste mai
bine preferintelor subiectului. Scalele interpretative sunt distribuite Tn perechi: activi/reflexivi,
senzoriali/intuitivi, vizuali/verbali si secventiali/globali. Fiecare pereche are alocati 11 itemi.
Primul raspuns (a) al fiecarei item indica preferinta pentru prima componenta a perechilor
mentionate iar alegerea celui de-al doilea (b) raspuns indica preferinta pentru a doua componenta
a perechilor. La final se face scorul chestionarului in functie de distributia itemilor pe aceste
categorii duale scazand scorul mai mic din scorul mai mare [254] dupa care notand corespunzator
cu ,,-” sau cu ,,+”, sau scazand coloana a din coloana b (b-a) [255, p. 118], [256], [257]. Daca
scorul se plaseaza intre 1 si 3, ne indica o preferintd usoara a subiectului pentru una din

dimensiunile prezente in cadrul fiecarei perechi. Daca scorul se plaseaza intre 5 si 7, existd o
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preferinta moderata pentru una dintre cele doua dimensiuni si subiectul invata mai usor intr-un
mediu care favorizeaza acea dimensiune. Daca scorul se plaseaza intre 9 si 11, exista o preferinta
puternica pentru una dintre cele doua dimensiuni. Se pot intampina dificultati reale intr-un mediu
care nu favorizeaza acea preferinta [31, p. 243].

Chestionarul Gardner sau a celor opt tipuri de inteligenta

Scopul chestionarului este sa Tncadreze subiectii Tn una din cele 8 tipuri de inteligenta [31,
pp. 123-125] propuse de Howard Gardner [258] si anume: inteligenta verbala / lingvistica;
inteligenta logica / matematica; inteligenta vizuala / spatiala; inteligenta trupului / Kinestezica,
inteligenta muzicala / ritmica; inteligenta inter-personala; inteligenta intra-personala si inteligenta
naturalisti [259, p. 228]. Tn functie de punctaj, subiectii sunt incadrati la tipul de inteligenta
dominant, neexistand interpretari de scor in cadrul fiecarui tip de inteligenta, ci doar al
predominantei unui anumit tip de inteligenta. Chestionarul [31, pp. 229-237] are 80 de itemi [260,
pp. 73-76] la care se poate raspunde cu o cifra de la 1 — 5 unde cifrele reprezinta: 1 = nu seamana
deloc cu mine; 2 = seamana putin cu mine; 3 = asa sunt eu uneori; 4 = seamana foarte mult cu
mine; 5 = exact ca mine. Tipurile de inteligenta reflecta modalitatea de abordare a informatiilor si
de raportare la acestea. Gardner e de parere ca ,,numai daca ne vom extinde si ne vom formula
opinia legata de ceea ce conteaza pentru intelectul uman, vom fi capabili sa concepem modalitati
mai adecvate de evaluare si modalitati mai eficiente de educare a lui” [261, p. 4]. Inteligentele
multiple pot fi intelese si ca moduri diferite de a invita. Tn general, sistemul de Tnvatamant tinde
sa favorizeze doua dintre aceste moduri: cel logic/matematic si cel verbal/lingvistic. Fiecare dintre
modalitatile de Tnvatare implica abilitati specifice [31, p. 231].

Metodele statistice utilizate

Datele au fost prelucrate in Excel si in SPSS v22, utilizandu-se analiza descriptiva, testele
normalitatii Kolmogorov-Smirnov, testul t pentru esantioane independente [262, p. 156], testul z
pentru esantioane mari cu o distributie normala a datelor [263, p. 62], testul Wilcoxon al rangurilor
pereche, testul Mann-Whitney pentru esantioane independente, analiza factoriala, testul Levene
pentru egalitatea variantelor, testul One-Way ANOVA cu ajustarea Bonferroni la analiza post-hoc

si analiza de corelatie bivariata Pearson.

2.3. Prezentarea rezultatelor cercetarii experimentale constatative
Fiecare din chestionarele mentionate delimiteaza un anumit stil de invatare sau tip de
inteligenta bazate pe diverse caracteristici innascute sau dobandite. Ulterior aplicarii acestor
chestionare a fost realizata analiza pe baza indicatorilor tendintei centrale si pe baza datelor

obtinute din aplicarea testelor amintite.
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Modelul Soloman-Felder

Raportandu-ne la scalele chestionarului, daca scorul se plaseaza intre 1 si 3 puncte, ne
indica o preferinta usoara a subiectului pentru una din dimensiunile prezente in cadrul fiecarei
perechi. Daca scorul se plaseaza intre 5 si 7 puncte, exista o preferinta moderata pentru una dintre
cele doua dimensiuni si subiectul Tnvata mai usor intr-un mediu care favorizeaza acea dimensiune.
Daca scorul se plaseaza intre 9 si 11 puncte, exista o preferinta puternica pentru una dintre cele

doua dimensiuni. Astfel au fost inregistrate urmatoarele rezultate (v. Tabelul 2.3).
Tabelul 2.3. Preferintele subiectilor la stilurile Activi-Reflexivi, Senzoriali-Intuitivi,
Vizuali-Verbali si Secventiali-Globali

Activi- | Senzoriali- | Vizuali- | Secvential
Reflexivi | Intuitivi Verbali | i-Globali Scale
50 54 58 62 Preferinta usoara
45 40 37 32 Preferinta moderata
6 6 5 7 Preferinta puternica
101 100 100 101 Total
1 1 Preferinta moderat-puternic (8)

Coeficientul Alfa Cronbach n cazul raspunsului la itemii chestionarului a fost de 0.633
plasand saturatia acestora la o scala acceptabila. Acest aspect reflecta faptul ca itemii
chestionarului coreleaza intre ei si totodata cu scorurile obtinute.

Simularea bazata pe mediile obtinute la polaritatilor scalelor chestionarului (v. Anexa 3.1.
Modelul Soloman-Felder) arata ca pe axa Senzoriali-Intuitivi studentii au avut o valoare a mediei
de -2.53 puncte (tinand cont ca axa polaritatii incepea de la -11 unde se indica preferinta pentru
Senzoriali si se incheia la +11 unde se indica preferinta pentru Intuitivi). Aceasta valoare a mediei
reprezinta faptul ca studentii sunt mai mult senzoriali decat intuitivi; la stilul Activi-Reflexivi
studentii au avut valoarea mediei de -2.53 indicand destul de pronuntat preferinta pentru partea
activa a acestei axe; la stilul Vizuali-Verbali studentii au obtinut o valoare a mediei de -1.86
observandu-se astfel preponderenta pentru partea vizuala si pentru stilul Secventiali-Globali
valoarea a mediei a fost de -1.73 indicand preferinta pentru partea secventiala a axei. In figura 2.3

se pot vizualiza mediile obtinute la cele 4 axe conform histogramei SPSS.
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Fig. 2.3. Distributia mediilor — chestionarul Soloman-Felder

Reamintim faptul ca modelul Felder-Soloman este bazat pe polaritatea itemilor (A-B),
bazandu-se in principal pe o diferentiere logica bipolara a caracteristicilor Activi-Reflexivi,
Senzoriali-Intuitivi, Vizuali-Verbali si Secventiali-Globali (v. Anexa 3.1. Modelul Soloman-
Felder).

Scorurile obtinute pe studentii investigati la stilul Activi-Reflexivi variaza intre -9 si 9
puncte cu un nivel mediu de -2,29 puncte si cu o abatere standard de 4,03. Distributia la testul
normalitatii K-S este semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,001). Variatia quartilica
este asimetrica pozitiva, nivelul median al scorurilor fiind de -3 puncte. Conform valorilor cuartile
50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse intre -5 si -1 puncte. Rezultatele obtinute ne
indreptatesc sa observam o tendinta accentuata a studentilor spre stilul Activ in detrimentul celui
Reflexiv. Aspectul acesta evidentiaza ca studentii au nevoie de implicare activa in procesul
invatarii prin participare cu propriile idei sau prin explicatiile pe care le pot da altora pe baza a
ceea ce au inteles.

La stilul Senzoriali-Intuitivi scorurile obtinute pe studentii studiati variaza intre -9 si 7
puncte cu un nivel mediu de -2,53 puncte si cu o abatere standard de 3,78. Distributia la testul
normalitatii K-S este semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,001). Variatia quartilica
este asimetrica pozitiva, nivelul median al scorurilor fiind de -3 puncte. Conform valorilor cuartile
50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse intre -5 si -1 puncte. Rezultatele obtinute
confirma tendinta crescuta a studentilor spre stilul Senzorial sau in unele cazuri denumit si concret
ceea ce denota ca studentii prefera de obicei rezolvarea meticuloasa a problemelor prin metode

deja cunoscute.

63



Scorurile obtinute la stilul Vizuali-Verbali variaza intre -11 si 9 puncte cu un nivel mediu
de -1,86 puncte si cu o abatere standard de 4,16. Distributia la testul normalitatii K-S este
semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,004). Variatia quartilica este asimetrica
pozitiva, nivelul median al scorurilor fiind de -1 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre
subiecti centrali au scoruri cuprinse intre -5 si 1 puncte. Nivelul median al rezultatele obtinute
accentueaza tendinta studentilor spre dimensiunea preponderent vizuala a nvatarii mai degraba
decat cea verbala. Acest aspect solicita prezenta materialelor grafice pentru facilitarea diverselor
explicatii mai degraba decat explicatii suplimentare ale acelorasi concepte.

La stilul Secvenriali-Globali scorurile variaza intre -11 si 9 puncte cu un nivel mediu de -
1,73 puncte si cu o abatere standard de 4,02. Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ
diferita fata de distributia normala (p=0,001). Variatia quartilica este asimetrica pozitiva, nivelul
median al scorurilor fiind de -3 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au
scoruri cuprinse intre -5 si 1 puncte. Amplitudinea quartilica arata preponderenta studentilor catre
stilul Secvenyial ceea ce inseamna ca studentii sunt inclinati sa Tnvete fragmentat si realizeaza mai
greu o imagine de ansamblu a materialului didactic.

Tn cazul distributiilor stricte pe fiecare stil, se poate observa predominanta categoriei A (cu
semnul minus). La stilul Activi-Reflexivi raportul bipolaritatii este de 73-28 (73 de studenti situati
pe partea stdnga a histogramei sau intre numerele -9 si 0; 28 de studenti situati pe partea dreapta a
histogramei sau intre 0 si 9), la stilul Senzoriali-Intuitivi raportul este de 78-23 (78 de studenti
situati pe partea stanga a histogramei sau intre numerele -9 si 0; 23 de studenti situati pe partea
dreapta a histogramei sau intre 0 si 9), la stilul Vizuali-Verbali avem un raport de 70-31 (70 de
studenti situati pe partea stdnga a histogramei sau intre numerele -9 si 0; 31 de studenti situati pe
partea dreapta a histogramei sau intre 0 si 9) si la stilul Secventiali-Globali s-a inregistrat un raport
de 69-32 (69 de studenti situati pe partea stanga a histogramei sau intre numerele -9 si 0; 32 de

studenti situati pe partea dreapta a histogramei sau intre 0 si 9) (v. Figura 2.4).
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Fig. 2.4. Distributii stricte per fiecare stil al invatarii Soloman-Felder.

Pentru toate cele 4 axe bipolare (Activi-Reflexivi, Senzoriali-Intuitivi, Vizuali-Verbali si
Secventiali-Globali), rezultatele obtinute de ntregul grup de studenti au prezentat diferente
semnificative statistic si la nivelul testului Chi-Square non-parametric. Testul mai este cunoscut si
ca goodness-of-fit si utilizeaza datele unei singure variabile comparand frecventele
preconizate/asteptate/teoretice cu frecventele Tnregistrate/observate ale unei distributii. Testul
verifica daca toate categoriile acelei variabile contin proportie egala de valori. Prin urmare,
semnificatia statistici a fost determinata cu ajutorul testului Chi-Square non-parametric
comparand distributiile observate cu o distributie echiprobabila (v. Anexa 3.1. Modelul Soloman-
Felder).

Pentru axa Activi-Reflexivi ponderea subiectilor Activi (72,3%) este semnificativ mai
mare decét ponderea subiectilor Reflexivi (27,7%) unde Chi-Square = 20.050, df=1, p=0.001.
Pentru axa Senzoriali-Intuitivi ponderea subiectilor Senzoriali (77,2%) este semnificativ mai mare
decat ponderea subiectilor Intuitivi (22,8%) unde Chi-Square = 29.950, df=1, p=0.001. Pentru axa
Vizuali-Verbali ponderea subiectilor Vizuali (69,3%) este semnificativ mai mare decét ponderea
subiectilor Verbali (30,7%) unde Chi-Square = 15.059, df=1, p=0.001. Pentru axa Secventiali-
Globali ponderea subiectilor Vizuali (68,3%) este semnificativ mai mare decat ponderea
subiectilor Verbali (31,7%) unde Chi-Square = 13.554, df=1, p=0.001.

Pentru verificarea intensitatilor preferintelor, a fost aplicat testul neparametric Mann-
Whitney. Astfel se observa o diferentd semnificativa statistic intre intensitatea preferintei axei
Activ-Reflexiv (valoarea intensitatii fiind de 55.45 puncte pentru stilul Activ) si intensitatea
preferintei stilului Reflexiv (valoarea intensitatii fiind de 39.41 de puncte). Astfel a fost identificata
prezenta semnificatiei statistice intre cele doua distributii U= 697.5; z = -2,547; p=0.011. Situatie
identica a fost identificata si la axa Senzoriali-Intuitivi (valoarea intensitatii fiind de 54.28 puncte

pentru stilul Senzorial) si intensitatea preferintei stilului Intuitiv (valoarea intensitatii fiind de
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39.89 de puncte). Distributiile axei prezinta semnificatie statistica U= 641.5; z = -2,138; p=0.033.
Pentru axa Vizuali-Verbali intensitatile preferintei desi au avut valori ale intensitatii distantate
(54.17 pentru Vizuali si 43.84 pentru Verbali), nu prezinta semnificatie statistica U= 863; z = -
1,691; p=0.091. Pentru axa Secventiali-Globali intensitatile preferintei au avut valori apropiate
(54.70 pentru Secventiali si 43.02 pentru Globali). Astfel semnificatia statistica este apropiata de
o distributie normala U= 848.5; z = -1,935; p=0.053.

In baza datelor obtinute de noi, modelul Soloman-Felder are o asimetrie pozitiva
pronuntata, aspect care ii plaseaza pe studenti la categoria dominata ,,A”, ceea ce ne indica ca
studentii sunt mai mult activi decét reflexivi, mai mult senzoriali decat intuitivi, mai mult vizuali
decat verbali si mai mult secventiali decét globali. Astfel, putem afirma ca in cadrul modelului
Honey-Mumford viitorii specialisti din cadrul facultatii de psihologie inclind mai mult spre
stilurile din categoria A.

Modelul VARK

Studentii au adesea un amestec de stiluri de invatare. Cu toate acestea, atunci cand Tsi
inteleg stilul de Tnvatare preferat, pot alege tipurile de Tnvatare care 7i ajuta cel mai mult. Tn plus,
ei sunt mai constienti de propriile sanse de a fi activi in procesul de Tnvatare. Prin oferirea de
experiente multi-senzoriale, tutorii pot ajuta pe studenti sa-si aminteasca mai bine conceptele
invatate si astfel sa le Tmbunatateasca invatarea [264, p. 31].

Distributia mediilor in cadrul chestionarul VARK creeaza o usoara depreciere a stilului
Vizual (avand o pondere a mediei de 4.06) in comparatie cu stilul Auditiv (6.08), stilul Citit-scris
(5,69) si Kinestezic (5,22). Tn figura 2.5 sunt prezentate sintetic rezultatele mediilor pentru cele 4
stiluri obtinute din histograma SPSS si n acelasi timp sunt vizibile preferintele studentilor pentru

stilul Auditiv si Citit-scris.
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Fig. 2.5. Distributia mediilor — chestionarul VARK.
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Distributia raportata la strategiile de Tnvatare tine cont de faptul ca intre primele doua
scoruri diferenta este mai mica sau egala cu doua puncte [31, p. 222]. Strategiile raportate la acest
aspect, indica faptul ca 31 (30.69%) de studenti sunt unimodali si restul de 70 (69.31%) de studenti
sunt multimodali. O raportare mai exacta arata ca din cei 85 de studenti multimodali, 26 (25.74%)
sunt bimodali, 22 (21.78%) sunt trimodali si 22 (21.78%) sunt cvadrimodali. Aceste rezultate se
apropie de cele obtinute in cadrul altor universitati [225], [265] unde predominanta studentilor

care utilizeaza strategii multimodale se ridica la 87%.

22
Cvadrimodali

3
Unimodali
26
Bimodali

22
|Trimodali

Fig. 2.6. Distributia raportata la strategiile de Tnvatare — modelul VARK.

La analiza descriptiva, intervalul maxim de variatie al scorurilor pentru cele 4 variabile este
intre 0 si 14 puncte (v. Anexa 3.2. Modelul VARK). La testele acestei analize, aplicate pe studentii
investigati, scorurile primului stil, Auditiv, variaza intre 2 si 12 cu un nivel mediu de 6,08 puncte
si cu 0 abatere standard de 2,52. Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ diferita fata
de distributia normala (p=0,001). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al
scorurilor fiind de 6 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scoruri
cuprinse ntre 4 si 8 puncte. Stilul Kinestezic variaza intre 1 si 12 scoruri cu un nivel mediu de 5,22
puncte cu o abatere standard de 2,27. Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ diferita
fata de distributia normala (p=0,001). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median
al scorurilor fiind de 5 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile
cuprinse ntre 4 si 6 puncte. La stilul Citit-scris scorurile variaza intre 0 si 12 cu un nivel mediu de
5,69 puncte cu o abatere standard de 2,63. Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ
diferita fata de distributia normala (p=0,007). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul
median al scorurilor fiind de 6 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au
scorurile cuprinse intre 4 si 7 puncte. Pentru stilul Vizual studentii au obtinut scoruri care variaza
intre O si 14 cu un nivel mediu de 4,06 puncte cu o abatere standard de 2,26. Distributia la testul

normalitatii K-S este semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,001). Variatia quartilica
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este aproximativ simetrica nivelul median fiind de 4 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre
subiecti centrali au valori intre 2 si 5 puncte.

Testul Chi-Square non-parametric (care evidentiaza modul in care o anumita distributie
statistica are concordanta cu o distributie normala sau concordanta dintre un model empiric si un
model teoretic echiprobabil) releva ca toate cele 4 stiluri prezinta diferente semnificative statistic
(v. Anexa 3.2. Modelul VARK). Pentru stilul Auditiv chi-square = 32.851, df=10, p=0.001; pentru
stilul Kinestezic chi-square = 78.050, df=11, p=0.001; pentru stilul Citit-scris chi-square = 48.178,
df=12, p=0.001 si pentru stilul Vizual chi-square = 55.069, df=10, p=0.001. Distributia studentilor
pe baza strategiilor de invatare (unimodali, bimodali, trimodali si cvadrimodali) nu prezinta
tendinte statistice semnificative (chi-square = 1.851, df=3, p=0.604).

Pentru testarea corespondentei intre stiluri de invatare si strategii de Tnvatare a fost aplicat
testul de contingenta 2. Stilul auditiv nu prezinta diferente semnificative statistic x*=38,684;
df=30; p=0,133. Stilul kinestezic prezinti diferente semnificative statistic ¥?=60,557; df=33;
p=0,002. Acest aspect reprezinta faptul ca cei care invata utilizand preponderent stilul kinestezic
utilizeaza si multiple strategii de invatare (sunt si bimodali, trimodali sau cvadrimodali). Stilul
citit-scris nu prezinti diferente semnificative statistic y>=43,722; df=36; p=0,176 si stilul vizual
prezinti diferente semnificative statistic x>=45,758; df=30; p=0,033. Astfel, studentii apartinand
diverselor stiluri prezentate anterior, prefera variate elemente implicate in cadrul procesului de
invatare. Subiectii de tip vizual au nevoie n procesul de Tnvatare de materiale vizuale prezentate
la clasa, subiectii de tip auditiv trebuie sa beneficieze de materiale avand un continut multimedia
ridicat (in special audio), subiectii de tip scris/citit doresc materiale ce presupun un grad ridicat de
interactivitate si subiectii de tip kinestezic prefera elemente care mediaza continutul cursurilor.

Modelul Kolb

Kolb a propus o tipologie a caracteristicilor psihologice ale invatarii prin utilizarea a patru
stiluri sau forme, si anume prin experienta concreta, prin observare reflexiva, prin conceptualizare
abstracta si prin experimentare activa. Stilurile de Tnvatare ale modelului Kolb nu sunt numai
asociate cu abilitati, ci mai ales cu adaptivitatea si flexibilitate Tn ceea ce priveste gestionarea
diferitelor situatii [266, p. 3], precum intr-un adevarat modelul experiential [267, p. 14]. Cele patru
stiluri de invatare bazate pe experienta concreta, observatia reflectata, conceptualizare abstracta si
experimentare activa pot fi tratate fie individual (in cazul primului model) fie prin combinarea lor.
Astfel putem avea: stilul divergent (obtinandu-se din combinatia experienta concreta + observatia
reflectata); stilul asimilator (obtindndu-se din combinatia observatia reflectata + conceptualizare

abstracta); stilul convergent (obtindndu-se din combinatia conceptualizare abstracta +
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experimentare activa) si stilul acomodor (obtindndu-se din combinatia experimentare activa +

experienta concreta). Schematic, avem urmatoarea reprezentare:

Experienia
concretd

Fig. 2.6. Stiluri de invatare bazate pe modelul Kolb.
Conform simularii noastre bazate pe media punctajului obtinut de toti studentii (v. Anexa
3.3. Modelul Kolb), avem predominant stilul Acomodor cu o valoare a mediei de 61,70 urmat de
stilul Convergent (61,65), stilul Divergent (59,37) si stilul Asimilator (59.32). Tn figura 2.7 sunt
expuse rezultatele mediilor pentru cele 4 stiluri obtinute din histograma SPSS unde se poate

observa predominanta stilurilor Acomodor si Convergent. Rezultate apropiate au fost obtinute si

de alte studii asemanatoare [227, pp. 24-25].
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Fig. 2.7. Distributia mediilor — chestionarul Kolb.

Astfel, am constatat ca intervalul maxim de variatie a scorurilor pentru cele 4 stiluri este
intre 33 si 92 de puncte (v. Anexa 3.3. Modelul Kolb). Stilul divergent variaza intre 37 si 89 scoruri
cu un nivel mediu de 59,37 puncte si cu o abatere standard de 8,17. Distributia la testul normalitatii
K-S poate fi considerata apropiata fata de distributia normala (p= 0,101). Variatia quartilica este
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aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 59 puncte. Conform valorilor cuartile
50% dintre subiecti centrali au scoruri cuprinse intre 53.50 si 63.50 puncte. Stilul asimilator
variaza intre 43 si 80 scoruri cu un nivel mediu de 59,32 puncte si cu o abatere standard de 8,16.
Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ diferita fata de distributia normala
(p=0,005). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median fiind de 58 puncte.
Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse intre 53 si 65 puncte.
La stilul convergent scorurile variaza intre 39 si 85 puncte cu un nivel mediu de 61,65 puncte si
cu o abatere standard de 8,39. Distributia la testul normalitatii K-S poate fi considerata apropiata
de distributia normala (p=0,200). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median
fiind de 62 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse
intre 57 si 67 puncte. Pentru stilul acomodor scorurile obtinute de studenti variaza intre 33 si 92
de puncte cu un nivel mediu de 61,70 puncte si cu 0 abatere standard de 9,27. Distributia la testul
normalitatii K-S poate fi considerata apropiata de distributia normala (p=0,131). Variatia quartilica
este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 62 puncte. Conform valorilor
cuartile, 50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse intre 57 si 68 de puncte.

Pentru a constata daca frecventele unei variabile sunt distribuite dupa curba normalitatii
comparativ cu frecventele obtinute in cadrul acestei distributii a fost aplicat testul Chi-Square non-
parametric de unde a reiesit ca pentru stilul Divergent nu au fost inregistrate diferente
semnificative statistic Chi-Square = 36.812, df=30, p=0.183 (v. Anexa 3.3. Modelul Kolb). Pentru
stilul Asimilator au fost inregistrate diferente semnificative statistic Chi-Square = 46.356, df=32,
p=0.048, la fel pentru stilul Convergent, Chi-Square = 50.149, df=33, p=0.028. Pentru stilul
Acomodor nu au fost Tnregistrate diferente semnificative statistic Chi-Square = 48.347, df=35,
p=0.066.

Modelul Honey-Mumford

Peter Honey si Alan Mumford au operat cateva ajustari modelului experiential al lui Kolb,
ajustari facute Tn doua parti: in prima parte au redenumit ciclurile de Tnvatare propunand ceva
similar si plecand de la experientd, spre analiza acesteia, dupa care extragerea de concluzii din
experienta si planificarea urmatorilor pasi. Celor patru etape din prima parte le-au atribuit patru
stiluri de invatare: Activ, Reflexiv, Teoretician si Pragmatic [268]. Cele 4 stiluri sunt mai degraba
adaptari la diverse circumstante si un instrument de auto-dezvoltare decat caracteristici de
personalitate si sunt concepute sa consolideze stilurile pentru a invata o gama larga de experiente
de zi cu zi.

Conform simularii bazate pe media punctajului obtinut de toti studentii (v. Anexa 3.4.

Modelul Honey-Mumford), avem predominant stilul Activ cu o valoare a mediei de 3.12 urmat de
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stilul Reflexiv (2,31), Teoretician (2.07) si Pragmatic (1,69). Rezultatele obtinute prin prelucrarea
datelor in SPSS (histograma) reflecta mai pregnant mediile celor patru stiluri. Se poate observa

predominanta mediei stilului Activ urmat, la o distanta destul de mare, de stilul Reflexiv.

Statistics

Mean
.
3
2
]
~
= 2
2.31
7 =
0 | | | T
Activ Reflexiv Teoretician Pragmatic

Variables
Fig. 2.8. Distributia mediilor — chestionarul Honey-Mumford.

Scorurile obtinute de noi demonstreaza ca stilul Activ variaza intre 1 si 17 cu un nivel mediu
de 8,69 puncte si cu o abatere standard de 3,52 (v. Anexa 3.4. Modelul Honey-Mumford).
Distributia la testul normalitatii K-S poate fi consideratd apropiata de distributia normala
(p=0,078). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 9
puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au valori intre 6 si 12 puncte. Stilul
Reflexiv a inregistrat scoruri care variaza intre 2 si 19 cu un nivel mediu de 10,68 puncte si cu o
abatere standard de 3,63. Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ diferita fata de
distributia normala (p=0,046). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al
scorurilor fiind de 11 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au valori intre
8 si 13 puncte. Stilul Teoretician a prezentat scoruri care variaza intre 1 si 18 cu un nivel mediu
de 8,76 puncte si cu o abatere standard de 3,38. Distributia la testul normalitatii K-S este
semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,015). Variatia quartilica este aproximativ
simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 9 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre
subiecti centrali au valori intre 6 si 11 puncte. Scorurile stilului Pragmatic variaza intre 2 si 16 cu
un nivel mediu de 8,72 puncte si cu o abatere standard de 2,93. Distributia la testul normalitatii K-
S poate fi considerata apropiata de distributia normala (p=0,051). Variatia quartilica este
aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 9 puncte. Conform valorilor cuartile

50% dintre subiecti centrali au valori intre 7 si 11 puncte.
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La distributia scalelor, studentii cu stilul Activ au cea mai buna reprezentare la scala
preferinta foarte puternica” (15 studenti) contrastdnd cu pragmaticii care la aceeasi scala nu au
Tnregistrat nici o prezenta. De asemenea Se remarca o prezenta consistenta a numarului de studenti
la scala ,,Preferinta scazuta” si ,,Preferinta foarte scazuta” a pragmaticilor (84 de studenti) a
teoreticienilor (71 de studenti) si a reflexivilor (56 de studenti). In cadrul clasificarilor pe scale, se
poate observa ca scalele Preferinta moderata, Preferinta scazuta si Preferinta foarte scazuta sunt

dominate de majoritatea studentilor testati.

Tabelul 2.4. Preferintele subiectilor la stilurile Activ, Reflexiv, Teoretician si Pragmatic

Activ Reflexiv Teoretician Pragmatic Scale
13-20 { 15 | 18-20 ; 2 | 16-20 ;| 3 17-20 i 0 | Preferinta foarte puternica
11-12 | 19 | 15-17 | 12 | 14-15 6 15-16 1 Preferinta puternica
7-10 | 37 | 12-14 : 31 | 11-13 | 21 | 12-14 | 16 Preferinta moderata
4-6 23 | 9-11 | 26 | 8-10 36 9-11 35 Preferinta scazuta
0-3 7 0-8 | 30| 0-7 35 0-8 49 | Preferinta foarte scazuta

Din aplicarea testului Chi-Square non-parametric (unde s-a testat ipoteza unei distributii
observata comparativ cu o distributie presupusa) a reiesit ca toate stilurile au diferente
semnificative statistic (v. Anexa 3.4. Modelul Honey-Mumford). Pentru stilul Activ Chi-Square =
24.396, df=4, p=0.001 observandu-se predominanta studentilor la preferintele moderat-puternice
(71 de studenti). Pentru stilul Reflexiv Chi-Square = 31.921, df=4, p=0.001 observandu-se
predominanta studentilor la preferintele moderat-scazute (87 de studenti). Pentru stilul Teoretician
Chi-Square = 47.861, df=4, p=0.001 observandu-se predominanta studentilor la preferintele
moderat-scazute (92 de studenti) si la fel si pentru stilul Pragmatic Chi-Square = 52.782, df=3,
p=0.001 observandu-se predominanta masiva a studentilor la preferintele moderat-scazute (100
studenti).

Modelul Vermunt

Tn urma experimentului am stabilit ca cele 20 de sub-scale ale chestionarului Vermunt au
obtinut o consistenta medie interna a itemilor (Coeficientul Alpha - Cronbach) de 0.680, ceea ce
din punct de vedere al valorii coeficientului 1l plaseaza la o consistenta acceptabila (intre 0.6-0.7).
Acest rezultat este foarte apropiat de cel obtinut de Tnsusi autorul chestionarului, care a realizat o
cercetare pe un numar de 795 de subiecti din regiuni diferite [269, p. 306].

Pe baza chestionarului Vermunt, distributia mediilor studentilor pe sub-scale (v. Anexa 3.5.
Modelul Vermunt), indica faptul ca sub-scala Acumularea cunostinzelor are o valoare a mediei de

33.43 fiind cea mai ridicata valoare a mediei comparativ cu celelalte. Acest aspect reprezinta faptul
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ca ponderea cea mai ridicata a mediei obtinute de studenti la acest chestionar a fost acumulata la
sub-scala Acumularea cunostingelor. Pe locul doi, la ponderea mediei a fost sub-scala Aportul
cunostingelor cu o medie de 30.88 etc. Pe ultimul loc se afla sub-scala 4.b) Autoreglarea
consinutului Tnvararii cu o valoare a mediei de 11.75 puncte. Tn figura 2.9 sunt prezentate sintetic

(sub forma de histograma) rezultatele tuturor celorlalte medii pentru stilurile Vermunt.
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Fig. 2.9. Distributia mediilor — chestionarul Vermunt.

Intervalul maxim de variatie al scorurilor pentru cele 20 de sub-scale este intre 4 si 45
puncte (v. Anexa 3.5. Modelul Vermunt). Relagionare si structurare variaza cu scorurile intre 14
si 35 cu un nivel mediu de 23,84 puncte si cu o abatere standard de 5,26. Distributia la testul
normalitatii K-S este semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,007). Variatia quartilica
este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 23 puncte. Conform valorilor
cuartile 50% dintre subiecti centrali au valori intre 20 si 28 de puncte. Procesare critica variaza
intre 4 si 20 cu un nivel mediu de 12,33 de puncte si cu o abatere standard de 3,60. Distributia la
testul normalitatii K-S este semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,030). Variatia
quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 12 puncte. Conform
valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse intre 10 si 14 puncte.

Memorare si repetare variaza intre 6 si 24 cu un nivel mediu de 14,58 puncte si cu o abatere
standard de 4,12. Distributia la testul normalitatii K-S poate fi considerata apropiata de distributia
normala (p=0,098). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind
de 14 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse intre 12

si 18 puncte. Analiza variaza, ca scoruri, Tntre 11 si 28 cu un nivel mediu de 19,27 puncte si cu o
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abatere standard de 3,71. Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ diferita fata de
distributia normala (p=0,005). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al
scorurilor fiind de 19 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile
cuprinse intre 17 si 21 puncte.

Procesare concreta variaza intre 7 si 25 de puncte cu un nivel mediu de 17,96 si cu o
abatere standard de 3,55. Distributia la testul normalitatii K-S poate fi considerata apropiata de
distributia normala (p=0,079). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al
scorurilor fiind de 18 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile
intre 16 si 21 puncte. Autoreglarea proceselor si rezultatelor variaza intre 14 si 35 de scoruri cu
un nivel mediu de 23,98 si cu o abatere standard de 4,41. Distributia la testul normalitatii K-S
poate fi considerata apropiata de distributia normala (p=0,122). Variatia quartilica este
aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 24 puncte. Conform valorilor cuartile
50% dintre subiecti centrali au scorurile Tntre 21.50 si 26.50 puncte.

Autoreglarea conginutului Tnvararii a inregistrat scoruri care variaza intre 4 si 20 cu un
nivel mediu de 11,75 puncte si cu o abatere standard de 3,31. Distributia la testul normalitatii K-S
poate fi considerata apropiata de distributia normala (p=0,069). Variatia quartilica este
aproximativ simetrica nivelul median fiind de 12 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre
subiecti centrali au scorurile cuprinse intre 9 si 14 puncte. Autoreglarea externa a proceselor
invararii variaza cu scorurile ntre 10 si 26 de puncte cu un nivel mediu de 18,27 si cu o abatere
standard de 3,80. Distributia la testul normalitatii K-S poate fi considerata apropiata de distributia
normala (p=0,087). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind
de 19 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse intre 15
si 21 puncte.

Autoreglarea externa a rezultatelor invagarii variaza intre 6 si 25 de puncte cu un nivel
mediu al scorurilor de 15,68 si cu o abatere standard de 3,54. Distributia la testul normalitatii K-S
poate fi considerata apropiatd de distributia normala (p=0,200). Variatia quartilica este
aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 16 puncte. Conform valorilor cuartile
50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse intre 13 si 18 puncte. Lipsa reglarii variaza, ca
scoruri, ntre 8 si 25 cu un nivel mediu de 17,80 puncte si cu o abatere standard de 3,50. Distributia
la testul normalitatii K-S este semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,045). Variatia
quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 18 puncte. Conform
valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse intre 15 si 20 puncte.

Interesul personal variaza intre 9 si 24 de puncte cu un nivel mediu al scorurilor de 16,49

si cu 0 abatere standard de 2,79. Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ diferita fata
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de distributia normala (p=0,024). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al
scorurilor fiind de 17 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile
intre 15 si 18 de puncte. Orientarea spre certificare a avut scorurile cuprinse intre 9 si 24 cu un
nivel mediu de 15,62 puncte si cu o0 abatere standard de 3,53. Distributia la testul normalitatii K-S
este semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,039). Variatia quartilica este aproximativ
simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 16 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre
subiecti centrali au scorurile cuprinse Tntre 13 si 18 puncte.

Testarea abilitarilor variaza intre 6 si 25 de puncte cu un nivel mediu al scorurilor de 15,48
si cu 0 abatere standard de 3,96. Distributia la testul normalitatii K-S poate fi considerata apropiata
de distributia normala (p=0,142). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al
scorurilor fiind de 16 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile
cuprinse intre 13 si 18 puncte. Orientarea catre profesie are scoruri care variaza intre 9 si 25 cu
un nivel mediu de 18,83 puncte si cu 0 abatere standard de 4,07. Distributia la testul normalitatii
K-S este semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,001). Variatia quartilica este
aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 20 puncte. Conform valorilor cuartile
50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse ntre 15 si 22 puncte.

Ambivalensa variaza intre 5 si 22 de puncte cu un nivel mediu al scorurilor de 12,43 si cu
0 abatere standard de 4,26. Distributia la testul normalitatii K-S poate fi considerata apropiata de
distributia normala (p=0,060). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al
scorurilor fiind de 12 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile
cuprinse intre 9 si 15 puncte. Acumularea cunostingelor variaza cu scorurile intre 16 si 45 cu un
nivel mediu de 33,43 puncte si cu o0 abatere standard de 5,81. Distributia la testul normalitatii K-S
poate fi considerata apropiata de distributia normala (p=0,200). Variatia quartilica este
aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 33 puncte. Conform valorilor cuartile
50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse Tntre 30 si 38 puncte.

Aportul cunostinzelor variaza intre 16 si 42 de scoruri cu un nivel mediu de 30,88 si cu 0
abatere standard de 5,96. Distributia la testul normalitatii K-S poate fi considerata apropiata de
distributia normala (p=0,089). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al
scorurilor fiind de 31 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile
intre 28 si 35 de puncte. Utilizarea cunostingelor variaza intre 13 si 30 de puncte cu un nivel mediu
al scorurilor de 23,20 si cu o abatere standard de 4,26. Distributia la testul normalitatii K-S este
semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,016). Variatia quartilica este aproximativ
simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 23 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre

subiecti centrali au scorurile Tntre 20 si 27 de puncte.
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Predarea stimulativa variaza cu scorurile intre 12 si 39 cu un nivel mediu de 28,07 puncte
si cu 0 abatere standard de 5,76. Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ diferita fata
de distributia normala (p=0,016). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al
scorurilor fiind de 28 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile
cuprinse intre 25 si 32 de puncte. Tnvdrarea prin cooperare variaza intre 8 si 36 de puncte cu un
nivel mediu al scorurilor de 23,52 si cu 0 abatere standard de 6,31. Distributia la testul normalitatii
K-S este semnificativ diferita fata de distributia normala (p=0,040). Variatia quartilica este
aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 24 puncte. Conform valorilor cuartile
50% dintre subiecti centrali au scorurile Tntre 20 si 29 de puncte.

Zece variabile prezinta distributii semnificativ diferite fatd de distributia normala: 1.a)
Relagionare si structurare, 1.b) Procesare critica, 2.b) Analiza, 6. Lipsa reglarii, 7. Interesul
personal, 8. Orientarea spre certificare, 10. Orientarea catre profesie, 14. Utilizarea
cunostingelor, 15. Predarea stimulativa si 16. Invéizarea prin cooperare.

Pentru scalele ILS (Vermunt) a fost utilizata si analiza factoriala exploratorie cu scopul
descoperirii structurii latente a unui set de variabile si pentru stabilirea unor factori comuni pentru
anumite variabile (v. Anexa 3.5. Modelul Vermunt). Pe baza Matricei de corelatie se observa ca
exista seturi de variabile ce coreleaza slab si la intensitate slaba intre ele (corelatii peste 0,35) si
putem spune ca exista factori latenti ce explica variatia comuna a sub-seturilor. Analiza
exploratorie identifica 6 factori latenti ce explica Tmpreuna 66% din variatia comuna totala a
variabilelor.

KMO and Bartlett's Test (testul de adecvare a esantionarii) arata ca analiza este
semnificativa statistic. Exista o diferenta statistic semnificativa intre matricea corelatiilor dintre
variabile si matricea unitate. Avem 0 sansa apropiata de zero (sig.=0.001) de a obtine aceasta
valoare a lui Hl-patrat daca variabilele supuse analizei nu ar fi corelate intre ele. Pe baza matricei
componentelor identificam factorii astfel:

- F1 (1.b) Procesare critica. 1.a) Relationare si structurare, 4.a) Autoreglarea proceselor
si rezultatelor, 4.b) Autoreglarea continutului Tnvatarii si 3. Procesare concreta) avand
coeficientii de corelatie intre 0.758 si 0.567;

- F2 (14. Utilizarea cunostintelor, 15. Predarea stimulativa, 10. Orientarea catre profesie,
12. Acumularea cunostintelor, 13. Aportul cunostintelor si 11. Ambivalenta) avand
coeficientii de corelatie intre 0.794 si 0.500;

- F3 (2.a) Memorare si repetare, 5.a) Autoreglarea externa a proceselor invatarii, 2.b)

Analiza si 6. Lipsa reglarii) avand coeficientii de corelatie intre 0.794 si 0.513,;
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F4 (9. Testarea abilitatilor, 7. Interesul personal si 8. Orientarea spre certificare) avand
coeficientii de corelatie intre 0.772 si 0.612;
F5 (5.b) Autoreglarea externa a rezultatelor invatarii) avand coeficientul de corelatie
de 0.744;
F6 (16. Tnvatarea prin cooperare) avand coeficientul de corelatie de 0.884.
Modelul Gardner
Dezvoltarea tipurilor de inteligenta Gardner a tinut cont de faptul ca un singur tip de ,,1Q”
este insuficient pentru a evalua, eticheta si planifica educatia pentru toti studentii [270, p. 27],
[271]. Howard Gardner a definit inteligenta ca ,,un potential biopsihologic folosit in vederea
procesari informatiilor care pot fi utilizate intr-un cadru cultural pentru rezolvarea problemelor sau
pentru crearea anumitor produse de valoare intr-o anumita culturd” [231, pp. 33-34], sau
»capacitatea de achizitie, de Tnvatare si, in consecinta, capacitatea de a dobandi alte capacitati,
aptitudini Tn functie de continuturile invatarii” si este ,,produsul a doi factori: ereditatea si mediul”
[272, p. 201].
Astfel, dupa cum reiese din diagrama stivuita nici un tip de inteligenta nu este predominant,
ci mai degraba sunt distribuiri semi-uniforme ale celor opt tipuri de inteligente la aproape toti
subiectii (liniile verticale Ti reprezinta pe studenti, iar culorile reprezinta tipurile de inteligenta

posedate de acestia).
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Fig. 2.10. Diagrama distribuita pentru tipurile de inteligenta Gardner.
Pe baza calcului mediei (v. Anexa 3.6. Modelul Gardner), diagrama rezultata ne indica faptul ca
predominanta ar fi inteligenfa naturalista cu un scor al mediei de 31.83, iar pe ultima pozitie
inteligensa corporala/kinestezica cu un scor al medie de 27.94. Rezultatele mediilor obtinute prin
histograma SPSS pentru toate cele 8 tipuri de inteligenta pot fi vizualizate in figura 2.11.
Inteligenta naturalista, inteligenta verbal-lingvistica si inteligenta inter-personala sunt pe primele

pozitii avand medii foarte apropiate.
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Fig. 2.11. Distributia mediilor — chestionarul Gardner.

Intervalul maxim de variatie al scorurilor pentru cele 8 variabile este intre 16 si 47 de
puncte. Inteligensa verbala / lingvistica variaza intre 18 si 47 cu un nivel mediu al scorurilor de
31,78 si cu o abatere standard de 5,86. Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ
diferita fata de distributia normala (p=0,050). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul
median al scorurilor fiind de 32 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au
scorurile cuprinse intre 27 si 35.50 de puncte. Inteligensa logica / matematica are scorurile
cuprinse ntre 21 si 43 cu un nivel mediu de 29,04 puncte si cu o abatere standard de 4,75.
Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ diferita fata de distributia normala
(p=0,033). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 29
puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile intre 26 si 32 de puncte.
Inteligensa vizuala / spagiala variaza intre 17 si 44 de puncte cu un nivel mediu de 30,36 si cu 0
abatere standard de 5,41. Distributia la testul normalitatii K-S poate fi considerata apropiata de
distributia normala (p=0,200). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al
scorurilor fiind de 30 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au valori
cuprinse intre 27 si 34 de puncte. Inteligensa corporala / kinestetica are scoruri care variaza intre
20 si 39 cu un nivel mediu de 27,10 puncte si cu o abatere standard de 4,29. Distributia la testul
normalitatii K-S poate fi considerata apropiata de distributia normala (p=0,068). Variatia quartilica
este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 28 puncte. Conform valorilor
cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse intre 25 si 30,50 de puncte. Inteligensa
muzicala / ritmica variaza cu scorurile intre 19 si 43 cu un nivel mediu de 28,54 puncte si cu o
abatere standard de 4,92. Distributia la testul normalitatii K-S este semnificativ diferita fata de

distributia normala (p=0,017). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al
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scorurilor fiind de 28 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile
cuprinse ntre 25 si 32 de puncte.Inteligenza inter-personala variaza intre 20 si 44 de puncte cu un
nivel mediu al scorurilor de 30,51 puncte si cu o abatere standard de 5,46. Distributia la testul
normalitatii K-S poate fi considerata apropiata de distributia normala (p=0,090). Variatia quartilica
este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 30 puncte. Conform valorilor
cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile cuprinse intre 26 si 34 de puncte. Inteligensa intra-
personala variaza cu scorurile intre 19 si 45 cu un nivel mediu de 31,76 puncte si cu o abatere
standard de 5,64. Distributia la testul normalitatii K-S poate fi considerata apropiata de distributia
normala (p=0,073). Variatia quartilica este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind
de 32 puncte. Conform valorilor cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile Tntre 27 si 36 de
puncte. Inteligensa naturalista a nregistrat scoruri care variaza intre 20 si 45 cu un nivel mediu de
31,83 puncte si cu o abatere standard de 5,39. Distributia poate fi considerata apropiata fata de
distributia normala (nivelul de semnificatie obtinut la testul K-S a fost p=0,200). Variatia quartilica
este aproximativ simetrica nivelul median al scorurilor fiind de 32 puncte. Conform valorilor
cuartile 50% dintre subiecti centrali au scorurile Tntre 28 si 35 de puncte.

Din tabelul distributiilor in functie de inteligenta dominanta, reiese faptul ca avem
dominante inteligenta verbal/lingvistica (20 de subiecti — 19.80%), inteligenta naturalista (19
subiecti — 18.81%) si inteligenta intra-personala (16 de subiecti — 15.84%). Celelalte ponderi sunt
scazute si sunt la inteligenta corporala/kinestezica (3 subiecti — 2.97%) inteligenta interpersonala
(4 subiecti — 3.96%), inteligenta muzicala/ritmica (5 subiecti — 4.95%), inteligenta
logica/matematica (6 subiecti — 5.94%) si inteligenta vizuala/spatiala (8 subiecti — 7.92%). Ceilalti
studenti (20 — 19.80%) au punctaj egal la mai multe tipuri de inteligente.

Tabelul 2.5. Tabelul distributiilor subiectilor pe tipurile de inteligenta dominanta

Nr. Tipul dominant al inteligentei | Numar Observ
forma — Gardner studenti Procent atii
1 Inteligenta verbala/lingvistica 20 19.80% -
2 Inteligenta logica/matematica 6 5.94% -
3 Inteligenta vizuala/spatiala 8 7.92% -
4 Inteligenta corporala/kinestezica 3 2.97% -
5 Inteligenta muzicala/ritmica 5 4.95% -
6 Inteligenta inter-personala 4 3.96% -
7 Inteligenta intra-personala 16 15.84% -
8 Inteligenta naturalista 19 18.81% -
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Testul Chi-Square non-parametric (pentru verificarea semnificatiei discrepantei intre
frecventele obtinute si cele asteptate pentru fiecare scor al variabilei) releva ca 7 din cele 8 tipuri
de inteligenta prezinta diferente semnificative statistic (v. Anexa 3.6. Modelul Gardner). Pentru
Inteligenta verbala / lingvistica Chi-Square = 43.802, df=24, p=0.008; pentru Inteligenta vizuala /
spatiala Chi-Square = 59.891, df=25, p=0.001; pentru Inteligenta corporala / kinestezica Chi-
Square = 45.337, df=19, p=0.001; pentru Inteligenta muzicala / ritmica Chi-Square = 55.446,
df=22, p=0.001; pentru Inteligenta inter-personala Chi-Square = 40.861, df=23, p=0.012; pentru
Inteligenta intra-personala Chi-Square = 40.337, df=24, p=0.020; pentru Inteligentd naturalista
Chi-Square = 51.653, df=25, p=0.001. Inteligenta logica / matematica este singura care Se apropie
de semnificatie statistica Chi-Square = 29.891, df=19, p=0.053.

Gardner Tnsusi s-a exprimat astfel: ,,Am postulat ca toate fiintele umane sunt capabile de
cel putin sapte moduri diferite de cunoastere a lumii - moduri pe care le-am etichetat in alta parte
cele sapte inteligentele umane. Conform acestei analize, suntem cu totii capabili sa cunoastem
lumea prin limbaj, analiza logica matematica, reprezentare spatiala, gandire muzicala, prin
utilizarea corpului pentru rezolvarea problemelor sau pentru a face diverse lucruri, intelegerea altor
persoane, precum si propria intelegere. Acolo unde diferentele individuale sunt puternice — prin

asa numitele profiluri ale inteligentei —acolo apar si modalitatile in care tipurile de inteligente sunt
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utilizate si combinate pentru rezolvarea diferitelor sarcini, a diverselor probleme, precum si
progreselor in diverse domenii.” [14, p. 12].

De mii de ani, oamenii utilizau metode de invatare care implicau prezenta fata in fata a
celor doi actori — profesor si cursant — iar in zilele noastre aceasta metoda milenara tinde sa fie
imbunatatita sau pusa sub semnul intrebarii. Dupa exprimarea lui Gardner, ,,Chiar si legile
evolutiei ar putea sa fie reconcepute. Am observat ca educatia este conservatoare si ca acest
conservatorism nu este neaparat un lucru rau. Intr-adevar, in ceea ce priveste transmiterea valorilor
si pastrarea unor sisteme de evaluare si notare a anumitor discipline, o abordare conservatoare ar
putea fi necesara” [273, p. 32]. Daca adaugam si aspectul existentei inteligentelor multiple,
particularitatile psihologice ale invatarii se multiplica exponential. ,,Sistemul educational trebuie
astfel modelat incét sa poata sa se plieze pe aceste particularitati de varsta specifice unor categorii
diverse. Tn plus, cunoasterea acestor particularitati psihice ale categoriilor de varsta 1i poate
permite profesorului sa Tsi modifice cu usurinta «registrul» relational Tnh cadrul activitatii din
scoala” [22, p. 5]. Cele doua aspecte mentionate se desfasoara intr-un context, in care ,este
inadmisibil ca invatamantul sa ramana in urma progreselor uluitoare ale stiintei si tehnologiei”
[274, p. 5].

Astfel, dupa preambulul analizei statistice, se impune nevoia verificarii ipotezelor

formulate in cadrul experimentului de constatare.

Ipoteza 1

Estimam ca exista diferenge pronunyate intre categoriile de gen la stilurile de invazare si
tipurile de inteligenza ale studentilor de la facultatea de psihologie.

Pentru verificarea acestei ipoteze, au fost analizate statistic datele obtinute in cadrul
experimentului de constatare la cele sase modele mentionate anterior. Astfel, pentru cei 101 de
studenti a fost aplicat testul Levene pentru egalitatea variantelor si testul t pentru esantioane
independente (v. Anexa 3.7. Rezultate Ipoteza 1).

La testul t rezultatele cu semnificatie statistica au fost obtinute la stilul Acomodor (t = -
2.618, df = 99, p = 0.011), unde subiectii de genul feminin au nivel mediu (63.12) mai mare decét
subiectii de gen masculin (57.81). Testul Levene a indicat asumarea omogenitatii variantelor
pentru F = 0,359 si p = 0,550. Rezultate asemanatoare au fost obtinute si la sub-scala 2.a)
Memorare si repetare (t = -2.870, df = 99, p = 0.005) unde subiectii de genul feminin au nivel
mediu (15.27) mai mare decét subiectii de gen masculin (12.70). Testul Levene a indicat asumarea

omogenitatii variantelor pentru F = 0,017 si p = 0,897. Tn ambele cazuri, subiectii de gen feminin
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au obtinut punctaj cu semnificatie statistica sau p<0.05 la testul t. Tn primul caz p = 0.011 iar in al
doilea caz p = 0.005.

Tn acest fel, ipoteza 1 a fost validatd cu rezultate statistice acceptabile obtinandu-se
diferente statistice intre cele doua categorii de gen la stilul Acomodor si la sub-scala 2.a) Memorare
si repetare, unde in ambele cazuri subiectii de gen feminin au obtinut scoruri superioare subiectilor
de gen masculin.

Ipoteza 2

Consideram ca exista diferenge intre categoriile de varste 19-21, 22-23 si 24-28 ani la
stilurile de invarare si tipurile de inteligengza ale viitorilor specialisti de la facultatea de
psihologie.

Pentru verificarea acestei ipoteze, s-a aplicat testul One-Way ANOVA cu ajustarea
Bonferroni la analiza post-hoc. Subiectii au fost impartiti in trei grupe de varste: intre 19-21 ani;
intre 22-23 ani si 24-28 ani (v. Anexa 3.8. Rezultate Ipoteza 2).

Rezultatele obtinute la ANOVA unidirectional au fost semnificative statistic pentru
urmatoarele stiluri: Reflexiv F = 4.372, p = 0.015; 3. Procesare concreta F = 4.789, p = 0.010; 12.
Acumularea cunostinzelor F = 6.027, p = 0.003; 13. Aportul cunostinzelor F = 3.888, p = 0.024;
Lipsa orientarii - invarare nefocalizata F = 5.078, p = 0.008 si pentru Inteligenta inter-personala
F=3.748, p = 0.027.

Comparatiile ulterioare facute Tn perechi aplicand corectia Bonferroni au relevat diferente
semnificative statistic intre grupele de varste la urmatoarele stiluri: Reflexiv M = 2.644, p = 0.019
(intre Grup 19-21 ani si Grup 22-23 ani) si M = -2.539, p = 0.034 (intre Grup 22-23 ani si Grup
24-28 ani); 3. Procesare concreta M = 2.528, p = 0.021 (intre Grup 19-21 ani si Grup 22-23 ani)
si M =-2.761, p = 0.014 (intre Grup 22-23 ani si Grup 24-28 ani); 12. Acumularea cunostinzelor
M =5.161, p = 0.002 (intre Grup 19-21 ani si Grup 22-23 ani) si M = -3.861, p = 0.043 (intre Grup
22-23 ani si Grup 24-28 ani); Lipsa orientarii - invatare nefocalizata M = 14.294, p = 0.006 (intre
Grup 19-21 ani si Grup 22-23 ani); Inteligensa inter-personala M = 3.867, p = 0.024 (intre Grup
19-21 ani si Grup 22-23 ani).

Prin rezultatele obtinute, putem confirma ca exista diferente intre categoriile de varste la
stilurile de Tnvatare si tipurile de inteligenta ale viitorilor specialisti de la facultatea de psihologie
si astfel ipoteza a 2-a a fost validata.

Ipoteza 3

Apreciem ca exista corelarii cu intensitari diferite ale coeficientului ntre stilurile de

invarare de la nivelul ragional si stilurile de Tnvarare de la nivelurile senzorial si mixt.
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Pentru verificarea acestei ipoteze, au fost analizate statistic datele obtinute in cadrul celor
5 modele ale stilurilor de invatare prin intermediul testului de corelatii bivariate (v. Anexa 3.9.
Rezultate Ipoteza 3). Intervale ale intensitatii relatiei: 0,0-0,2 intensitate foarte redusa; 0,2-0,4
intensitate redusa; 0,4-0,6 intensitate medie; 0,6-0,8 intensitate buna; 0,8-1,0 intensitate foarte
puternica. Conform analizei de corelatie, stilurile de Tnvatare de pe nivelul senzorial coreleaza cu
stilurile de invatare de pe nivelul rational si mixt in variate proportii si cu intensitati reduse.

Stilul Divergent are corelatie negativa de intensitate redusa cu stilul Kinestezic (ro=0,001,
p=-0,345, N=101). Corelatia negativa, in acest caz, semnificativa faptul ca studentii care poseda
stilul divergent au un nivel scazut din stilul kinestezic; corelatie pozitiva de intensitate redusa cu
stilul 10. Orientarea catre profesie si cu Orientat spre aplicayii - procesare concreta (ro variaza
intre 0,223 si 0,224, p intre 0,024 si 0,025, N=101).

Stilul Asimilator are corelatie pozitiva de intensitate redusa cu stilul Kinestezic, Citit-scris,
1.b) Procesare critica, 2.b) Analiza, 12. Acumularea cunostinzelor si Lipsa orientarii - ihvarare
nefocalizata (ro variaza intre 0,219 si 0,272, p intre 0,006 si 0,028, N=101). Corelatia pozitiva
semnifica faptul ca studentii care au stilul asimilator au Tn proportie crescuta si din stilul kinestezic,
citit-scris etc.

Stilul Convergent are corelatie negativa de intensitate redusa cu stilul Senzoriali-Intuitivi
si cu 11. Ambivalenra (ro variaza intre -0,302 si -0,311, p este de 0,002, N=101); corelatie pozitiva
de intensitate redusa cu stilul Auditiv, Kinestezic, 2.b) Analiza, 5.b) Autoreglarea externa a
rezultatelor invararii, 12. Acumularea cunostinzelor, 13. Aportul cunostinzelor, 14. Utilizarea
cunostingelor, 15. Predarea stimulativa si cu Lipsa orientarii - invagare nefocalizata (ro variaza
intre 0,208 si 0,388, p ntre 0,001 si 0,037, N=101).

Stilul Acomodor are corelatie negativa de intensitate redusa cu stilul Activi-Reflexivi (ro=-
0,249, p este de 0,012, N=101) si corelatie pozitiva de intensitate redusa cu stilul 10. Orientarea
catre profesiei (ro=0,221, p=0,026, N=101).

Stilul Activ are corelatie pozitiva de intensitate foarte redusa cu stilul 15. Predarea
stimulativa (ro=0,198, p=0,048, N=101).

Stilul Reflexiv are corelatie pozitiva de intensitate medie cu stilul 12. Acumularea
cunostingelor si cu Lipsa orientarii - invarare nefocalizata (ro variaza intre 0,404 si 0,417, p este
de 0,001, N=101); corelatie pozitiva de intensitate redusa cu stilul Auditiv, Kinestezic, Citit-scris,
9. Testarea abilitarilor, 13. Aportul cunostingelor, 14. Utilizarea cunostinzelor si cu 15. Predarea
stimulativa (ro variaza intre 0,210 si 0,361, p intre 0,001 si 0,035, N=101); corelatie pozitiva de
intensitate foarte redusa cu stilul Activi-Reflexivi (ro=0,197, p=0,048, N=101).
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Stilul Teoretician are corelatie pozitiva de intensitate redusa cu stilul Activi-Reflexivi
(ro=0,211, p=0,034, N=101); corelatie negativa de intensitate redusa cu stilul Senzoriali-Intuitivi
si cu 10. Orientarea catre profesie (ro variaza intre -0,202 si -0,238, p intre 0,017 si 0,043, N=101).

Stilul Pragmatic are corelatie pozitiva de intensitate redusa cu 9. Testarea abilitarilor si cu
15. Predarea stimulativa (ro variaza intre 0,241 si 0,244, p intre 0,014 si 0,015, N=101)
(ro=0,211, p=0,034, N=101); corelatie negativa de intensitate redusa cu stilul Senzoriali-Intuitivi
(ro=-0,254, p=0,011, N=101).

Prin urmare, datorita faptului ca lipsesc corelatii de intensitate puternica si foarte puternica
si datorita faptului ca sunt doar doua corelatii de intensitate medie, 35 de corelatii de intensitate
redusa si doua corelatii de intensitate foarte redusa, ipoteza nr. 3 a fost validata partial.

Ipoteza 4

Admitem ca exista corelarii cu intensitari diferite ale coeficientului Tntre stilul de Tnvarare
si tipul de inteligenyd la studenyii facultarii de psihologie.

Unii autori remarca faptul ca educatia contemporana stimuleaza diverse particularitati
psihologice ale celor implicati. Astfel, persoanele cu inteligenta verbala remarca dispozitive de
recunoastere a vorbirii, conexiuni intre text; cei cu inteligenta logica remarca legaturile intre
diverse comenzi si motoarele de cautare; cei cu inteligenta vizuala remarca monitoarele, camerele
video, perfectiunea scanarilor; kinestezicii admira tastaturile, mouse-urile, tehnologiile asistive;
cei cu inteligenta muzicala remarca calitatea si variatia sunetului emise sau produse la atingerea
device-urilor; cei cu inteligenta intra-personala apreciaza indicatiile precise gasite in mediul
online, deadline-urile; cei cu inteligenta inter-personala apreciaza mesageria instant sau mesaje
expresive; cei cu inteligenta naturalista admira organizarea de fisiere, ordinea naturala etc [275, p.
38], [276], [277].

Corelatiile pe care le-am cercetat au fost realizate intre cele 8 tipuri de inteligenta si cele
40 de scale/stiluri de invatare. Tabelul 2.6 este o sinteza a stilurilor de invatare, masurate de
chestionarele aplicate alaturi de cele opt tipuri de inteligenta.

Tabelul 2.6. Sinteza tipurilor de inteligenta si a stilurilor masurate

pe baza carora s-au facut corelatiile

Tipul inteligentei Stilul masurat Chestionar/Autor
Inteligenta Activi - Reflexivi
verbala/lingvistica Senzoriali - Intuitivi | Modelul Soloman-
Inteligenta Vizuali - Verbali | Felder
logica/matematica Secventiali - Globali
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Inteligenta vizuala/spatiala
Inteligenta
trupului/kinestezica
Inteligenta muzicala/ritmica
Inteligenta inter-personala
Inteligenta intra-personala

Inteligenta naturalista

Auditiv
Kinestezic
Citit-scris
Vizual

Modelul VARK

stilul Divergent (CE/RO)
stilul Asimilator (AC/RO)
stilul Convergent (AC/AE)
stilul Acomodor (CE/AE)

Modelul Kolb

Activ
Reflexiv
Teoretician
Pragmatic

Modelul Honey-
Mumford

1.a) Relationare si structurare

1.b) Procesare critica

2.a) Memorare si repetare

2.b) Analiza

3. Procesare concreta

4.a) Autoreglarea proceselor si
rezultatelor

4.b) Autoreglarea continutului invatarii
5.a) Autoreglarea externa a proceselor
invatarii

5.b) Autoreglarea externa a rezultatelor
Tnvatarii

6. Lipsa reglarii

7. Interesul personal

8. Orientarea spre certificare

9. Testarea abilitatilor

10. Orientarea catre profesie

11. Ambivalenta

12. Acumularea cunostintelor

13. Aportul cunostintelor

14. Utilizarea cunostintelor

Modelul Vermunt
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15. Predarea stimulativa

16. Tnvatarea prin cooperare

Orientat spre intelegere - procesare
n adancime

Orientat spre reproducere - procesare
de suprafata

Orientat spre aplicatii - procesare
concreta

Lipsa orientarii - invatare

nefocalizata

Intervale ale intensitatii relatiei: 0,0-0,2 intensitate foarte redusa; 0,2-0,4 intensitate
redusa; 0,4-0,6 intensitate medie; 0,6-0,8 intensitate buna; 0,8-1,0 intensitate foarte puternica.
Coeficientul Pearson nu implica o relatie cauza — efect. Conform analizei de corelatie, tipurile de
inteligenta coreleaza cu diverse stiluri in variate proportii (v. Anexa 3.10. Rezultate Ipoteza 4).

Inteligenta verbala-lingvistica are corelatie pozitiva (relatie direct proportionala intre
valori) de intensitate medie cu Reflexiv (ro=0,427, p=0,001, N=101), cu 14. Utilizarea
cunostingelor (ro=0,445, p=0,001, N=101). Corelatia pozitiva semnifica faptul ca studentii care au
predominant inteligenza-verbal-lingvistica au Tn proportie crescuta si din stilul de Tnvatare reflexiv,
14. Utilizarea cunostingelor etc.; corelatie pozitiva de intensitate redusa cu Auditiv (ro=0,281,
p=0,004, N=101), cu Citit-scris (ro=0,247, p=0,013, N=101), cu Activ (ro=0,205, p=0,039,
N=101), cu 5.b) Autoreglarea externa a rezultatelor Thvatarii (ro=0,208, p=0,037, N=101), cu 12.
Acumularea cunostingelor (ro=0,375, p=0,001, N=101), cu 15. Predarea stimulativa (ro=0,218,
p=0,028, N=101) si cu Lipsa orientarii - invarare nefocalizata (ro=0,343, p=0,001, N=101);
corelatie negativa de intensitate redusa cu 2.b) Analiza (ro=-0,283, p=0,004, N=101). Corelatia
negativa, n acest caz, semnificativa faptul ca studentii care poseda predominant inteligensa verbal-
lingvistica au un nivel scazut din sub-scala/stilul 2.b) Analiza.

Inteligenta logico-matematica are corelatie pozitiva de intensitate medie cu Reflexiv
(ro=0,417, p=0,001, N=101); corelatie pozitivd de intensitate redusa cu Auditiv (ro=0,275,
p=0,005, N=101), cu Asimilator (ro=0,222, p=0,026, N=101), cu Teoretician (ro=0,319, p=0,001,
N=101), cu 12. Acumularea cunostinzelor (ro=0,269, p=0,007, N=101) si cu Lipsa orientarii -
invarare nefocalizata (ro=0,219, p=0,028, N=101).

Inteligenta vizual-spatiala are corelatie pozitiva de intensitate redusd cu Reflexiv

(ro=0,274, p=0,005, N=101); corelatie pozitiva de intensitate foarte redusa cu 14. Utilizarea
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cunostingelor (ro=0,196, p=0,050, N=101); corelatie negativa de intensitate redusa cu 5.a)
Autoreglarea externa a proceselor invatarii (ro=-0,268, p=0,007, N=101).

Inteligenta corporala/kinestezica are corelatie pozitiva de intensitate redusa cu Divergent
(ro=0,213, p=0,033, N=101), cu Acomodor (r0=0,227, p=0,023, N=101), cu 11. Ambivalenra
(ro=0,223, p=0,025, N=101) si cu Orientat spre aplicaii - procesare concreta (ro=0,238, p=0,016,
N=101); corelatie pozitiva de intensitate foarte redusa cu 8. Orientarea spre certificare (ro=0,199,
p=0,046, N=101).

Inteligenta muzicala/ritmica are corelatie pozitiva de intensitate redusa cu Auditiv
(ro=0,241, p=0,015, N=101) si cu 14. Utilizarea cunostinzelor (ro=0,218, p=0,028, N=101).

Inteligenta inter-personala are corelatie pozitiva de intensitate medie cu 14. Utilizarea
cunostingelor (ro=0,417), p=0,001, N=101), cu 15. Predarea stimulativa (ro=0,406), p=0,001,
N=101) si cu Lipsa orientarii - Tnvarare nefocalizata (ro=0,443), p=0,001, N=101); corelatie
pozitiva de intensitate redusa cu Auditiv (ro=0,242, p=0,015, N=101); Reflexiv (ro=0,358,
p=0,001, N=101), cu Pragmatic (ro=0,261, p=0,008, N=101), cu 8. Orientarea spre certificare
(ro=0,232), p=0,025, N=101), cu 12. Acumularea cunostinzelor (ro=0,387), p=0,001, N=101) si
cu 13. Aportul cunostingelor (ro=0,250), p=0,012, N=101); corelatie pozitiva de intensitate foarte
redusa cu Kinestezic (ro=0,196, p=0,050, N=101).

Inteligenta intra-personala are corelatie pozitiva de intensitate medie cu 14. Utilizarea
cunostingelor (ro=0,429), p=0,001, N=101); corelatie pozitiva de intensitate redusa cu Vizuali-
Verbali (ro=0,211, p=0,035, N=101), cu Auditiv (ro=0,245, p=0,013, N=101), cu Activ (ro=0,236,
p=0,017, N=101), cu Reflexiv (ro=0,389, p=0,001, N=101), cu Pragmatici (ro=0,209, p=0,036,
N=101), cu 12. Acumularea cunostinselor (ro=0,377), p=0,001, N=101), cu 15. Predarea
stimulativa (ro=0,302), p=0,002, N=101) si cu Lipsa orientarii - invarare nefocalizata (ro=0,302),
p=0,002, N=101); corelatie negativa de intensitate redusa cu 2.a) Memorare si repetare (ro=-
0,309, p=0,002, N=101), cu 5.a) Autoreglarea externa a proceselor invatarii (ro=-0,283, p=0,004,
N=101) si cu 11. Ambivalenza (ro=-0,260, p=0,009, N=101).

Inteligenta naturalista are corelatie pozitiva de intensitate medie cu Reflexiv (ro=0,495,
p=0,001, N=101); corelatie pozitiva de intensitate redusa cu Auditiv (r0=0,253, p=0,011, N=101),
cu Asimilator (ro=0,252, p=0,011, N=101), cu Teoretician (ro=0,241, p=0,015, N=101), cu 4.a)
Autoreglarea proceselor si rezultatelor (ro=0,236, p=0,017, N=101), cu Orientarea catre profesie
(ro=0,232, p=0,020, N=101), cu 14. Utilizarea cunostinzelor (Vermunt) (ro=0,344, p=0,001,
N=101), cu 15. Predarea stimulativa (ro=0,255, p=0,010, N=101) si cu Lipsa orientarii - invatare
nefocalizata (ro=0,366, p=0,001, N=101).

Tn rest, cele 8 tipuri de inteligente au corelatii pozitive sau negative nesemnificative si de

87



intensitati variate cu celelalte stiluri de invatare.
Prin urmare, ipoteza nr. 4 a fost validata partial, deoarece exista:
- 8 corelatii de intensitate medie;
- 46 corelatii de intensitate redusa, si
- 8 corelatii de intensitate foarte redusa.

Aceste corelatii valideaza partial ipoteza numarul 4, subliniind faptul ca exista corelatii cu
semnificatii medie-redusa ntre tipurile de inteligenta si stilurile de Tnvatare. Datele obtinute
confirma si concluziile altor studii. Tn 2004 a fost realizat un studiu care corelationa cele 8 tipuri
de inteligente ale lui Gardner cu 21 de stiluri individuale de invatare pe un lot de 7196 de subiecti.
Studiul demonstreaza ca aceste corelatii pot exista sau nu sau pot fi foarte variate, in cadrul
aceluiasi tip de inteligenta, de la persoana la persoana [278]. Alti cercetatori au obtinut rezultate
asemanatoare intre cele 8 tipuri de inteligenta si stilurile de invatare dezvoltate de Kolb [279],
[280].

2.4. Concluzii la capitolul 2

1. Studentii facultatii de psihologie utilizeaza in cadrul actualei educatii contemporane atat
resursele clasice de invatare cat mai ales resursele electronice (m-learning) prin intermediul
echipamentelor electronice in baza carora isi pot desfasura procesul Tnvatarii.

2. Studentii investigati dispun de o varietate de stiluri de invatare, in baza carora utilizeaza
atat invatarea clasica cat si cea electronica. Fiecare student poseda un stil de Tnvatare sau cel putin
unul, Tnsa acest stil nu este evident, deoarece predominanta celorlalte stiluri este foarte apropiata
sau putin mai scazuta. Acest fapt postuleaza ideea ca fiecare student poseda o varietate destul de
extinsa de stiluri, din perspectiva carora abordeaza variatele aspecte ale Tnvatarii si, prin urmare,
apeleaza la particularitatile proxime ale propriilor stiluri in functie de problema abordata din cadrul
invatarii. Singura diferenta remarcabila a fost observata la modelul Honey-Mumford (v. Concluzia
4).

3. Rezultatele obtinute in cadrul modelului dezvoltat de David Kolb, avand la baza stilul
divergent (experienta concreta + observatia reflectatd), stilul asimilator (observatia reflectata +
conceptualizare abstracta), stilul convergent (conceptualizare abstracta + experimentare activa) si
stilul acomodor (experimentare activa + experienta concreta), ne demonstreaza ca fiecare viitor
specialist din cadrul facultatii de psihologie nu poseda un stil de Tnvatare evident si particularizat,
ci sunt posesorii Tn valori apropiate a celor 4 stiluri de invatare. Au fost obtinute mici diferentieri
la ponderile mediilor studentilor la categoria stilurilor, unde stilul Acomodor are o valoare a mediei

in avans fata de stilul Asimilator cu media punctajului cea mai scazuta.
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4. Tn cadrul modelului dezvoltat de Honey-Mumford, avand la baza cele patru stiluri de
invatare (activ, reflexiv, teoretician si pragmatic) rezultatele obtinute au evidentiat ca la media
punctajului studentilor este predominant stilul Activ, iar la polul opus stilul Pragmatic. La
distributia pe scale, studentii cu stilul Activ au cea mai buna reprezentare la scala ,,preferinta foarte
puternica”, contrastand cu pragmaticii care la aceeasi scala nu au inregistrat nici o prezenta. De
asemenea, se remarca o prezenta consistenta a numarului de studenti la scala ,,Preferinta scazuta”
si ,,Preferinta foarte scazuta” a pragmaticilor, a teoreticienilor si a reflexivilor. Dintre studenti
cercetati, un anumit numar au fost prezenti la ambele scale a celor trei stiluri.

5. Rezultatele obtinute la chestionarul Vermunt indica faptul ca distributia mediilor pe sub-
scala Acumularea cunostinzelor are valoarea mediei ce mai ridicata, iar la polul opus se afla sub-
scala 4.b) Autoreglarea conginutului invagarii cu o valoare a mediei cea mai scazuta.

6. Prin rezultatele obtinute la modelul Soloman-Felder s-a evidentiat faptul ca la scalele
Preferinta usoara si Preferinta moderata, majoritate dintre studenti se situeaza la toate cuplurile de
stiluri. Tn cazul distributiei stricte s-a obtinut predominanta zonei A a stilurilor, adica Activi —
Senzoriali — Vizuali — Secventiali in detrimentul zonei B Reflexivi + Intuitivi + Verbali + Globali.

7. Distributia mediilor in cadrul chestionarul VARK indica faptul ca cea mai mare
depreciere o are stilului Vizual, iar stilul Auditiv este cu valoarea mediei cea mai ridicata.
Distributia raportata la strategiile de invatare a evidentiat ca unii studenti sunt unimodali, altii
bimodali, trimodali sau cvadrimodali.

8. La studentii investigati nici un tip de inteligenta nu este predominant, ci mai degraba
sunt distribuiri semi-uniforme ale celor opt tipuri de inteligente la aproape toti subiectii. Inteligenta
verbal/lingvistica si inteligenta naturalista ar fi dominante, iar la polul opus ar fi inteligenta
corporala/kinestezica si inteligenta interpersonala. Corelatiile realizate releva faptul ca exista
cateva corelatii de intensitate medie, mai multe corelatii de intensitate redusa si corelatii de
intensitate foarte redusa.

9. Diversitatea studentilor implica diversitate cognitiva si, implicit, diversitatea stilurilor
de Tnvatare. Tn aceastd uriasa diversitate, studentii au asemanari Tn modalitatea de procesare
informationala, de redare a acestora si de aplicare a lor. Desi studiile sunt focusate pe necesitatea
identificarii caracteristicilor stilurilor de finvatare, invatarea autoreglata, care Tinglobeaza
cunoasterea eficienta a propriilor Tnsusiri, poate produce rezultate mai eficiente [5], cea la care

urmeaza sia ne referim in continuare.
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3. DEZVOLTAREA STILURILOR DE TNVATARE SI A TIPURILOR DE
INTELIGENTA LA STUDENTII FACULTATII DE PSIHOLOGIE TN CONDITII
EXPERIMENTALE

Experimentul formativ de Tmbunatatire a propriului stil de invatare si a tipului de
inteligenta a avut la baza predominanta paradigmei constructiviste conexata cu paradigma
cognitivista a educatiei contemporane a fnvatarii, in cadrul carora invatarea este un proces
implicational si activ, iar asimilarea si procesarea informationala se realizeaza pe fondul
participarii si implicarii subiectilor in procesul invatarii (reformularea ideilor, cautarea de
exemple, formularea de intrebari critice, realizarea conexiunilor cu alte domenii, surprinderea
etapelor logice etc.) prin prisma educatiei contemporane, care obliga la utilizarea creativa a
resurselor disponibile. Actuala educatie ofera posibilitatea celor implicati noi oportunitati
interactionale active, noi forme de mediere si abordare si astfel creeaza anumite ocazii pentru
dezvoltare. Reamintim ca, dupa cum sugera Jan Vermunt, o modalitate de invatare constructiva
este mai eficienta decét cea strict reproductiva [1]. Constructivismul ,,cuprinde idei despre modul
n care are loc invatarea umana, precum si factorii care tind sa canalizeze invatarea; idei cu privire
la modul in care curricula si instruirea ar trebui sa fie concepute pentru a raspunde cel mai bine
scopurilor educationale, in contextul unei intelegeri clare a Tnvatarii” [281, p. 40]. Eficacitatea
constructivismului se vede in integrarea ulterioara in realitate, in adaptarea la situatii [7, p. 23] sau
dupa cum bine a sintetizat doamna Cocorada, dezvoltarea stilurilor deficitare, mareste capacitatea
de adaptare [19, p. 173].

3.1. Scopul, obiectivele si ipotezele experimentului formativ

Tn urma desfasurarii cercetirii constatative am determinat ca in randul studentilor de la
facultatea de psihologie exista mai multe tipuri de preferinte pentru invatare, reunite sub numele
de stil de invarare, precum si mai multe tipuri de rezolvare si abordare a factorilor externi, reunite
sub numele de tipuri de inteligenza. Lipsa dominantei evidente a unui anumit stil de Tnvatare
reflecta, pe de o parte, necunoasterea din partea subiectilor a propriului stil de nvatare, iar pe de
alta parte, indica nedezvoltarea stilurilor de invatare si a caracteristicilor de gandire necesare
profesiunii corespunzatoare.

Scopul experimentului formativ a fost realizarea unui program de interventie psihologica
care sa contribuie la dezvoltarea eficienta a caracteristicilor stilurilor de Tnvatare si a tipurilor de

inteligenta la studentii psihologi.
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Programul de interventie si de imbunatatire a stilurilor de Tnvatare si a tipurilor de

invatare a fost conceput, tindnd cont de:

varietatea stilurilor si inteligentelor, descoperite la studenti in cadrul cercetarii constatative;
specificul domeniului si conditiilor de nvatare;

utilizarea in cadrul proceselor de nvatare a elementelor tehnologice contemporane;
disponibilitatea implicarii subiectilor in procesul dezvoltarii propriilor abilitati de invatare;
implicarea activa, cu pasiune a studentilor in procesul invatarii, ludnd in considerare
ajustarea Tnvatarii in functie de propriile preferinte;

dorinta proprie a studentilor de a participa la un program de dezvoltare a propriului stil de
invatare si a tipului de inteligenta detinut.

Obiectivul operational al experimentului formativ a constat in dezvoltarea

particularitatilor stilului de Tnvatare, a tipurilor de inteligenta care sunt corelate cu modelele

reflexiv, teoretician si pragmatic la studentii facultatii de psihologie.

Obiectivele specifice ale experimentului formativ au fost:

1. Tntelegerea aspectelor cognitive relevante, implicate n procesul propriei educatii;

2. Utilizarea n procesul invatarii a acelor particularitati, care corespund cu propria
personalitate si pot oferi cele mai mari avantaje Tn procesul insusirii si redarii
informationale;

3. Tntelegerea mecanismelor de invatare care pot avantaja individual si contextual;

4. Dobandirea unor abilitati de Tnvatare in conformitate cu particularitatile personale
preferentiale;

5. Utilizarea creativa a mijloacelor educatiei contemporane in procesul de dezvoltare a
caracteristicilor reflexive, de teoretizare si pragmatice in cadrul Tnvatarii;

6. Evaluarea rezultatelor si eficientei programului formativ.

Ipoteza programului de interventie.

Pe baza unui program de interventie adecvat, constituit din tehnici de dezvoltare a anumitor

stiluri de Tnvatare si tipuri de inteligenta, studentii vor obtine performante mai bune in formarea

competentelor bazate pe reflexivitate, teoretizare si pragmatism.

3.2. Subiectii, variabilele si principiile experimentului formativ

Subiectii. Tn cadrul experimentului formativ si cel de control au fost implicati 30 de

studenti de la anul doi al Facultatii de Psihologie a Universitatii ,,Hyperion” din Bucuresti. Au fost

selectati studentii anului doi dat fiind faptul ca studentii din anul | parcurg perioada de adaptare,
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iar Tn anii terminali studentii au tendinta de a fi mai preocupati de pregatirea lucrarii de diploma
si de pregatirea examenului de licenta.

Criteriul si procedura de selectare a lor au fost urmatoarele:

- Incadrarea la Preferintele scazute si Preferintele foarte scazute ale scalelor chestionarului
Honey-Mumford. Din esantionul de 101 studenti din cadrul cercetarii experimentale, la
aceste scale a stilului Reflexiv s-au clasat 56 de studenti, la stilul Teoretician 71 de studenti
si la stilul Pragmatic 84 de studenti. Din acest numar de studenti ai fiecarui stil, 43 de
studenti s-au suprapus la toate cele trei stiluri;

- din acesti 43 de studenti au fost selectati 30 de studenti care aveau scoruri mici la
urmatoarele scale grupate in functie de caracteristici asemanatoare: Observatia reflectata,
Conceptualizarea abstracta, Experienta concreta (Kolb); 1.b) Procesare critica, 3. Procesare
concreta, 4.a) Autoreglarea proceselor si rezultatelor si 4.b) Autoreglarea continutului
invatarii reunite sub o singura scala intitulata 4. Autoreglarea proceselor, rezultatelor si a
continutului Tnvatarii (Vermunt); Inteligenta verbal-lingvistica, Inteligenta inter-personala
si Inteligenta intra-personala (Gardner).

Ulterior, cei 30 de studenti au fost impartiti aleatoriu in doua grupuri a cate 15 studenti:
grupul experimental (GE) si grupul de control (GC). Astfel, ambele grupuri aveau trasaturi
comune, identice din punct de vedere al stilului de Tnvatare. Pentru a constata omogenitatea acestor
grupuri, am aplicat testul U Mann-Whitney pentru grupuri independente GE si GC. Rangurile
medii ale celor doua esantioane sunt aproximativ egale si, prin urmare, diferentele nu sunt
semnificative statistic. Pentru Experiensa concreta U=-0.583, p=0.560; Observayia reflectata U=-
0.312, p=0.755; Conceptualizarea abstracta U=-0.333, p=0.739; Reflexiv U=-0.127, p=0.899;
Teoretician U=-0.126, p=0.900; Pragmatic U=-0.105, p=0.916; 1.b) Procesare critica U=-0.292,
p=0.770; 3. Procesare concreta U=-0.376, p=0.707; 4. Autoreglarea U=-0.312, p=0.755;
Inteligensa verbal/lingvistica U=-0.271, p=0.786; Inteligensa inter-personala U=-0.208, p=0.835
si Inteligensa intra-personala U=-0.146, p=0.884.

Stilurile/scalele alese au evidentiat ca in randul studentilor de la Psihologie exisa slabe
capacitati de rationalizare, reflexivitate, pragmatism, gandire critica etc, a caror efect se rasfrange
si asupra procesului Tnvatarii. Acest aspect a fost confirmat si de rezultatele obtinute Tn cadrul
modelului Soloman-Felder, unde pe axele bipolare, categoria B (Reflexivi, Intuitivi, Verbali si
Globali) au avut o prezenta scazuta in raport cu categoria A (Activi, Senzoriali, Vizuali si
Secventiali). Raportul bipolaritatii varia la categoria B intre 22.77% si 31.68%, iar la categoria A
intre 68.32% si 77.23%. Modelul Soloman-Felder a mai evidentiat faptul ca la scalele Preferinta

usoara si Preferinta moderata intre 94-95% dintre studenti se situeaza la toate cele 4 cupluri de
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stiluri. Aceste date, obtinute in urma experimentului de constatare, ne-au oferit sugestii pentru o
mai buna organizare a experimentului formativ.

Sedintele formative in grupul experimental (GE) au fost in numar de 15 si au durat un
semestru (februarie - iunie) neincluznd perioadele de vacanta. Desfasurarea sedintelor era
saptamanala: cate patru ore in cadrul cursului (extensie a orele de seminar) si alte doua ore in afara
cursului, adica sase ore pentru fiecare sedinta. Tn total au fost 90 de ore alocate programului
formativ.

Variabilele cercetarii

Variabilele independente ale cercetarii le-au constituit programele de interventie, iar
variabilele dependente au fost stilul de invatare si tipul de inteligenta.

Principiile programului de formare

Tn derularea programului de formare au fost stabilite si respectate urmatoarele principii
[71, pp. 12-14], [282, pp. 66-70]:

1. Principiul extinderii cunostintelor si Tn acelasi timp crearea unei abilitati de reactivare
rapida a informatiilor necesare din memorie, aspect care face diferenta intre novici si
experimentati, in procesul predarii/invatarii educatiei contemporane;

2. Principiul instruirii axate pe invatarea analitica, gandirea practica, gandirea creativa si
pe invatarea mnemotehnica pentru facilitarea transferului informational in contexte variate si
pentru a fructifica punctele tari ale studentilor. Oferirea unui asemenea cadru de Tnvatare
presupune deschiderea la interpretari si argumentari,

3. Principiul axarii pe meta-componentele invatarii: identificarea problemei, definirea
problemei, formularea de strategii pentru rezolvarea problemelor, formularea de reprezentari
interne-externe si organizarea problemelor pe categorii de informatii asociate, alocarea resurselor
pentru rezolvarea problemelor, monitorizarea problemelor rezolvate si evaluarea problemelor
rezolvate. Aplicand acest principiu, studentii gandesc in timp ce Tnvata si invata in timp ce gandesc;

4. Principiul predarii bazate pe maximizarea potentialului personal de invatare prin
axarea pe punctele forte ale celor mai multi studenti. Performantele studentilor pot fi imbunatatite
daca sunt utilizate metodele specifice propriului stil de invatare. Daca se insista pe un singur aspect
mentionat la principiul 2, atunci invatarea poate avea anumite insuficiente;

5. Principiul achizitiilor de cunostinte noi pe baza: decodificarii acestora, a deductiilor
efectuate, realizarea de conexiuni si harti mentale, gandirea unor zone concrete de aplicare a
cunostintelor, identificarea si compararea alternativelor si oferirea de raspunsuri la dilemele

aparute;
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6. Principiul achizitionarii de informatii noi pe baza celor trei procese esentiale si diferite
de la subiect la subiect: decodificare, comparatie si combinare/imbinare selectiva. Cele trei procese
mentionate conduc implicit la percepere, prelucrare si interpretare informationala diferita;

7. Principiul adaptarii, modelarii (formarii) si dezvoltarii mediului sau a contextului, ceea
ce Tnseamna ca studentii nu doar ca se pot modela pe comportamentul profesorului, ci pot influenta
sau modela si ei acest comportament. Tn diverse situatii si contexte sociale si personale, actualii
cursanti vor trebui sa (se) adapteze, sa modeleze sau sa (se) dezvolte pentru 0 mai buna eficienta

si pentru 0 mai buna crestere personala.

3.3. Metodologia, tehnicile si etapele experimentului formativ

Eficienta actului educational este dependenta de mai multi factori endogeni si exogeni.
Informatiile pot forma competentele nu atat de mult prin faptul ca ele sunt asimilate, ci mai ales
prin nsasi procesul creativ de descoperire a acestora.

Metodele si tehnicile aplicate au vizat atdt munca individuala cét si cea in echipa, deoarece
grupul permite cooperarea pentru a maximiza invatarea proprie si a altora. Acest gen de cooperare
se bazeaza pe strategii de instruire active si interactive. Responsabilitatea pentru propria invatare
se imparte intre profesor si cursant, acestia devenind parteneri in procesul de construire a
cunostintelor [71, p. 35], [283]. Tn cadrul experimentului formativ, stilul de nvatare a fost abordat
in multiple sensuri: ,,Domeniul de studiu al stilurilor de Tnvatare nu este unitar din punctul de
vedere al disciplinelor implicate (psihologie, educatie si stiinte neurologice), definitiilor sau a
jargonului. Pentru unul si acelasi lucru exista etichete diferite, cum ar fi «stiluri de Tnvatare»,
«stiluri de gandire», «stiluri cognitive», «personalitate cognitiva», «strategii cognitive», «stiluri
conative», «aptitudini de Tnvatare», «stiluri de gandire», «directii de Tnvatare» si «conditii de
Tnvatare»”. Cel mai adesea sunt folositi termenii de stil cognitiv si stil de invatare ca sinonime.”
[71, p. 74]. Pentru simplificarea multiplelor sensuri ale definirilor, stilul de invatare a fost utilizat
avandu-se in vedere modalitatea preferata de perceprie, analiza si reactualizare a informatiei.

Tehnicile utilizate

Tn alegerea si aplicarea tehnicilor am tinut cont de faptul c formarea prin mijloace tehnice
este limitativa prin neglijarea laturii afective si slaba stimulare a creativitatii. Pe de alta parte,
instruirea clasica ofera mai multa posibilitate pentru abordarea personalizata si poate avea integrata
mai multa afectivitate care produce simpatie sau deschidere fata de subiectele abordate. Prin
tehnicile alese, am urmarit cateva obiective de utilizare a diverselor stari si influente care pot
intervenii asupra unei analize de continut fixata la un moment dat. Tntr-o anumita atmosfera creats,

sensurile si capacitatile cognitive pot fi ghidate fie spre o idee fixa, fie spre una predeterminata.
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Schimbarea contextului situational, a interactiunilor personale si a starilor personale pot impune
analize de alt gen asupra anumitor calupuri de idei si pot sugera perspective diferite fata de cele
existente sau fixate. Acest aspect a fost abordat propunand cateva mini-obiective si creand astfel
0 asteptare din partea subiectilor in cadrul fiecarei intalniri. Astfel, Tn mod indirect, s-au incurajat
verificari multiple de resurse existente in mediul online, compararea diverselor puncte de vedere,
posibile solutii de elaborare mai eficienta a anumitor idei sau opinii, sugestii alternative etc [284].

Experimentul formativ a avut la baza modelul strategiilor de optimizare a activitatii de
comprehensiune, dezvoltat de Palincsar si Brown [285], [23, pp. 160-162], [286], [287]. Tn cadrul
experimentului formativ, au fost grupate caracteristicile asemanatoare ale stilurilor de Tnvatare,
caracteristici necesare unei bune dezvoltari a profesiunii de psiholog, si pentru fiecare
caracteristica au fost utilizate si adaptate mai multe tehnici de dezvoltare a stilurilor de Tnvarare
cu scopul imbunatatirii nvatarii (v. Anexa 2. Etapele programului de interventie). Pentru cele trei
tipuri de inteligenza incluse pentru dezvoltare in cadrul programului de formare (inteligenta inter-
personala, inteligenta verbal-lingvistica si inteligenta intra-personala) au fost dezvoltate prin
intermediul particularitatilor alaturi de care au fost grupate. Astfel, inteligenta inter-personala a
fost dezvoltata prin gandirea critico-reflexiva si gandirea interogativ-reflexiva si tot ceea ce
implica o analiza si procesare critica a trairilor celorlalti precedata de o observatie reflexiva.
Inteligenta verbal-lingvistica a fost dezvoltata prin capacitatea de a teoretiza diverse notiuni,
concepte si idei, prin capacitatea de a elabora sau gandi un studiu de caz si prin capacitatea de a
gestiona/analiza multitudinea de idei legate de acelasi subiect. De asemenea, pentru acest tip de
inteligenta s-a tinut cont de utilizarea si dezvoltarea adecvata a abilitatilor verbale, dezvoltarea
capacitati de analiza polisemantica si utilizarea capacitatii de exprimare oratorica cat mai
perfectata. Inteligenta intra-personala a fost dezvoltata prin intermediul capacitatii de analiza si
exprimare a propriei persoane si prin insusirea unor modalitati de interpretare adecvate a propriilor
trairi, sentimente etc. Acest aspect a vizat si dezvoltarea laturii pragmatice a ceea ce se dezvolta si
analizeaza n propria interioritate sau a felului Tn care aceste introspectii profunde au si anumite
utilitati pragmatice.

Au fost reaplicate urmatoarele chestionare: chestionarul pentru evaluarea stilurilor de
invatare Kolb, chestionarul lui Peter Honey si Alan Mumford, inventarul stilurilor de invatare
Vermunt si chestionarul Gardner sau a celor opt tipuri de inteligenta. Cele opt sinteze de tehnici
adaptive au fost preconizate sa dezvolte 3 caracteristici ale stilurilor de invatare si 3 tipuri de

inteligente/capacitati de rationalizare dupa cum urmeaza:
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Tabelul 3.1. Sinteza tehnicilor si a caracteristicilor

Tehnici Ce urmareste sa dezvolte Model/Autor
Reflexivitatea Honey-Mumford
Tehnici axate pe dezvoltarea | Observatia reflectata Kolb
reflexivitatii 1.b) Procesare critica Vermunt
Inteligenta inter-personala Gardner
Teoretizarea Honey-Mumford
Conceptualizarea abstracta Kolb

Tehnici axate pe dezvoltarea

. 4. Autoreglarea proceselor, rezultatelor si
teoretizarilor ) . y Vermunt
continutului Tnvatarii

Inteligenta verbal-lingvistica Gardner

Pragmatic Honey-Mumford
Tehnici axate pe dezvoltarea | Experienta concreta Kolb
pragmatismului 3. Procesare concreta Vermunt

Inteligenta intra-personala Gardner

I. Tehnici axate pe dezvoltarea reflexivitatii. Aceste tehnici sunt axate pe dezvoltarea
reflectivitatii sau a observatiei reflectate. ,,Abstractia reflectanta este un proces activ de coordonare
de scheme de nivel superior, care se bazeaza pe regularitati preexistente, dar care nu le poate
deslusii decét cu ajutorul acestei activitati superioare de coordonare.” [288, p. 20].

1. Tehnica formularii intrebarilor si criticilor legate de variate aspecte din cadrul textului.
Aceasta tehnica este o adaptare a urmatoarelor strategii/tehnici: strategia invatarii bazate pe
gandirea critica care consta n lecturarea evaluativa a ideilor prezentate si reflectarea ulterioara
echilibrata [23, pp. 151-153], [289, pp. 56-98], [290]; tehnica lecturii sintetice (SQ3R) reprezinta
un mod de lectura unde prioritara este orientarea stiintifica generata de incitarea investigativa care
cuprinde 5 pasi: survolarea textului, interogatia, citire, recitire si revizuire [23, p. 133], [291, pp.
4-5]; strategia Tnvatarii personalizate care desemneaza o mixtura intre interogatie, cunostintele
personale si continutul lecturii. Strategia consta in patru etape: estimatie, citire, reactie si
interpelare [23, p. 135], [292] si metoda Tnvatarii prin interogatie cognitiv-operationala [23, pp.
144-148].

2. Tehnica interogariilor constructive. Aceastda metoda are ca scop ghidarea spre propria
creativitate euristica prin evidentierea aspectelor mai vulnerabile sau a celor neclare sau este

»~recomandata, in special, pentru invingerea inertiei si a barierelor psihologice” [293, p. 123].
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Scopurile acestei tehnici sunt animarea procesului Tnvatarii, fortificarea si verificarea capacitatilor
de gandire critica rapida, furnizarea si medierea informatiilor, conexiunilor critice ale subiectilor
n locul explicitarii acestora, sustinerea participarii prin stimularea opiniilor contrare, ghidarea spre
sectiuni neclare sau neconstientizate, utilizarea creativa a criticilor receptate sau a auto-criticilor,
medierea sustinuta a dezacordurilor, deghizarea intrebarilor in afirmatii, formularea de intrebari
clarificatoare, incurajarea formularii intrebarilor critico-interogative. Tipurile de Tntrebari asociate
acestei tehnici trebuie sa corespunda nivelului, pregatirii si asteptarilor cursantilor si sa fie legate
de temele cunoscute si abordate. ntrebarile trebuie sa fie potrivite (deschise sau cu arie extins),
intrebari de substrat/clarificatoare, intrebari care releva supozitiile de plecare a unor afirmatii,
intrebari care necesita corelatii cu anumite evenimente, intrebari care trimit la implicarea afectiva
si istoricul personal al subiectilor, intrebari care oglindesc perspectivele generale sau particulare
asupra unor aspecte ale invatarii sau existentiale, intrebari care necesita informatii suplimentare,
intrebari care divulga aspecte delicate sau responsabilitati morale etc. Este recomandata evitarea
urmatoarelor posibile probleme ale acestei metode: stoparea aceluiasi respondent (care necesita
mini-tehnici de implicarea a altora), evitarea degenerarii unui dezacord, temperarea celor cu
potential conflictual, evitarea afilierii la 0 anumita pozitie argumentata sau la un punct de vedere
instaurat, evitarea devierii spre alte subiecte sau disiparii inutile si cronofage, evitarea extinderii
temei abordate, canalizarea intr-o anumita directie pentru elucidarea anumitor aspecte etc.

3. Tehnica substituirii. Se realizeaza prin mijloace care simuleaza incadrarea intr-un alt
tipar de comportament si gandire decat cel personal cu scopul dobandirii unei perceptii diferite
asupra propriei opinii sau situatii. Acest auto-transfer intr-o alta cazuistica poate asigura un
exercitiu obisnuit si practic evitand asumarea si regland trairile implicate. Se pot simula diverse
situatii reale cu ajutorul cadrului didactic, prin ghidarea detaliilor care asigura un climat cat mai
apropiat de situatia si persoanele substituite. Aceasta substituire se poate desfasura dupa anumite
etape conform unei proceduri elaborate unde isi pot aduce aportul si cursantii. Etapele tehnicii
substituirii:

- propunerea unei situatii ipotetice care sa atinga anumite obiective si sa indeplineasca
anumite criterii care vor determina reactii sau abordari critice ale subiectului implicat;

- delimitarea si propunerea diverselor roluri care vor acompania anumite puncte de vedere;

- construirea situatiei propuse si adoptarea rolurilor realiste evidentiind diverse detalii
semnificative;

- elaborarea de argumentatii favorabile sau nu anumitor puncte de vedere;

- simularea trairii anumitor stari emotionale pentru durate de timp delimitate;
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- Incurajarea adoptarii atitudinilor auto-critice sau critice la propriul punct de vedere din
perspectiva rolului simulat;

- administrarea unei succesiuni de intrebari legate de validitatea si obiectivitatea propriilor
rationamente;

- extragerea concluziilor si evaluarea etapelor si tipurilor de critici administrate. Aceasta
etapa poate fi concretizata si la un oarecare timp dupa consumarea substituirii, pentru ca subiectii
implicati sa nu fie tentati sa emita judecati de valoare sub tensiunea anumitor tipuri de emotii.

Dupa atingerea scopurilor si obiectivelor propuse in cadrul acestui exercitiu de substituire,
se vor face interventiile necesare pentru clarificarea posibilelor pozitii adoptate in timpul derularii
tehnicii, pozitii generatoare de conflict sau cu subintelesuri mascate. Aplanarea acestor stari ajuta
grupul sa reintre in conditiile de normalitate de dinaintea derularii substituirii.

Il. Tehnicile axate pe dezvoltarea teoretiziarilor sau a conceptualizari abstracte.
Aceste tehnici au ca scop imbunatatirea propriilor abilitati de teoretizare si conceptualizare
abstracta prin:

4. Tehnica rescrierii ideilor lecturate in propriul inzeles si in propriul limbaj. Tehnica a
fost adaptata dupa tehnica lecturii cu redactare de text (LRT) [23, pp. 136-137] si dupa metoda
invatarii epistemologic-reflective prin comentariul de text (MIERCT) [23, p. 136]. Prin aceasta
tehnica se urmarea dezvoltarea abilitatilor de teoretizare prin urmarirea unor idei prezente in cadrul
textului si reutilizarea acestora peste schemele mentale personale sau in combinatie cu acestea.
Asemenea efort obliga la clarificarea diverselor aspecte, la rezolvarea anumitor dileme care pot
apare in timpul lecturarii, la schematizari sintetice care usureaza procesul comparatiilor si
memorarii, la exersarea abilitatilor de scriere si implicit la urmarirea schemei logice n propriile
dezvoltari ideatice, evaluarea textului scris pentru clarificari suplimentare.

5. Tehnica elaborarii studiului de caz ,,s-a nascut din necesitatea gasirii unor cai de
apropiere a instruirii de modelul vietii reale, al activitatii practice sociale sau productive. Treptat,
aceasta s-a impus ca una dintre cele mai active metode, de mare valoare euristica, dar si aplicativa,
cu largi posibilitati de utilizare Tn Tnvatamant, mai ales in cel liceal si universitar, ca si la cursurile
postuniversitare, stagii de specializare etc.” [66, p. 232]. Sunt cateva principii generale care trebuie
respectate Tn conceperea si utilizarea studiului de caz: selectia si delimitarea cazului (cazurilor),
selectarea (esantionarea) in interiorul cazului, principiul focalizarii pe caz cu metode si din
perspective diferite, comparatii cu alte cazuri asemanatoare concrete [294, pp. 111-112]. Pot fi
cazuri construite pentru a raspunde la anumite legitati si cauze sau ,,ca metoda activa de instruire

si educare, studiul de caz presupune desfasurarea activitatii didactice pe baza analizarii si
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dezbaterii unor situatii reale, a unor «cazuri», ca premise pentru formularea unor concluzii reguli,
legitati, principii etc.” [25, p. 152].

6. Tehnica asaltului de idei. Aceasta tehnica presupune rezolvarea anumitor probleme sau
ajungerea la anumite solutii prin generarea unei cantitati mari de alte idei sau perspective asupra
aceleiasi probleme sau atacarea unei probleme cu toate mijloacele creierului. Tehnica presupune
cateva faze: faza initiala numita faza de divergenta (generare de idei pentru un anumit subiect sau
0 anumita tema, fara nici o cenzura), a doua faza, de evaluare si critica si faza ultima, de alegere a
solutiei, retinerea ideilor pertinente, adecvate, originale si eficiente pentru rezolvarea problemei
propuse [295, p. 423]. Cateva principii recomandate: evitarea judecatilor critice sau de valoare n
timpul primei faze, incurajarea emiterii libere si spontane de idei noi, originale, vagi sau confuze
si fara legatura cu subiectul abordat, completarea, dezvoltarea si compilarea ideilor in vederea
generarii de noi idei [295, p. 424].

I11. Tehnici axate pe dezvoltarea pragmatismului. Aceste tehnici au ca scop dezvoltarea
aspectelor pragmatice sau a celor legate de integrarea experientei concrete in rationamentele
curente.

7. Tehnica realizarii conexiunilor intre ideile lecturate si ideile din alte domenii. Tehnica
a avut la baza modelul MURDER dezvoltata de Donald F. Dansereau in 1979 [296, pp. 91-94],
[297], [23, pp. 133-134] si pe metoda invatarii bazate pe tehnici mnemotehnice [23, pp. 162-165].
Scopul conexiunilor cu alte domenii este atat intelegerea practica a felului Tn care anumite idei sau
notiuni pot fi implementate sau folosite Tn partea concreta cat si 0 mai buna retinere a acestora si
ulterioara revenire cand este intalnita o situatie n care aceste idei Tsi pot gasi aplicabilitatea.
,Practica ne demonstreaza ca nu exista nici 0 metoda sau tehnica miraculoasa capabila sa faca fata
diverselor probleme mnezice. «Sa pretinzi ca memoria poate fi antrenata ca un muschi este aproape
o sarlatanie», afirma Martial VVan deer Linden, profesor de neuropsihologie la Universitatile din
Geneva, Liege si Louvain, director al Centrului de Revalidare Neuropsihologica al CHU Liége.”
[23, p. 163].

8. Tehnici (integrative) care implica discuriile de grup: masa rotunda, dialog, simpozion,
colocviu, sesiune pe grupuri, reactia audientei [246, pp. 39-40, 44]. Aceste tehnici ,,ciorchine” au
ca scop stimularea activitatilor de grup si constau in variate activitati centrate pe grup. Astfel, in
cadrul mesei rotunde, un grup mic de 3-5 subiecti dezbat un subiect in fata celorlalti contrastand
cu dialogul unde doar 2 subiecti dezbat un subiect iar ceilalti asista. Tn cadrul simpozionului, cativa
vorbitori succesivi prezinta diverse subiecte Tn fata audientei urmat de un colocviu unde fiecare
dintre subiecti poate comenta ceea ce au expus vorbitorii. Sesiunea pe grupuri se realizeaza prin

impartirea grupului Tn doua (7-8 subiecti pe grup) care vor discuta anumite subiecte propuse de
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lider. Ulterior cate o persoana din cadrul fiecarui grup va expune ideile si concluziile grupului. Tn
cadrul reactiei audientei, sunt selectati cativa membrii ai grupului care vor asculta o prezentare
dupa care vor oferi propria interpretare asupra celor audiate, propriile neclaritati si intrebari
nascute in urma audierii materialului sau Tsi vor exprima alte tipuri de opinii.

Aceste tehnici au fost utilizate intr-o imbinare organica oferita de educatia contemporana.
Astfel, au fost aplicate ,,Metode de rationalizare a continuturilor si operatiilor de predare/invatare,
centrate pe performanta, pe eficienta maxima, asa cum sunt: metodele algoritmice, instruirea
programata, instruirea bazata pe calculator, Instruirea Asistata de Calculator (IAC), invatarea
electronica s.a. Acestea valorifica elemente sau metode intregi apartinand celorlalte grupari.” [66,
p. 112]. La ora actuala, cel mai propice este m-learningul, deoarece ofera mobilitate si n acelasi
timp conexiune la resursele disponibile Th mediul online. De asemenea utilizarea asincrona a
tehnologiilor: angrenarea studentilor in activitati de culegere de informatii de pe internet, in
verificarea parerilor alternative exprimate in mediul online, au fost stimulati in vederea
comunicarii si colaborarii intre ei prin mijloacele media. Astfel au fost ncurajate:

- Utilizarea tehnologiei mobile prin cautarea exclusiva a referintelor in mediul online;

- Utilizarea Facebook in scopuri educative si sociale [298];

- Utilizarea resurselor disponibile pe site-uri gen Wikipedia, bloguri sau alte tipuri de site-
uri educative. Tematicile au fost astfel alese ca sa necesite utilizarea intensiva a resurselor
disponibile in mediul online;

- Utilizarea Youtube pentru explicarea vizuala a anumitor concepte;

- Utilizarea documentelor si resurselor disponibile pe Google docs, Scribd etc;

- Crearea mp3 cu ajutorul unui sintetizator vocal (Expressivo) pentru a furniza auditia
materialelor in timpul extra-intalniri;

- Exercitii de creativitate realizate cu ajutorul media (propria ascultare, sa-si critice/explice/
argumenteze/gandeasca divergent/negativ/neutru etc).

Pentru ntelegerea mai eficienta a caracteristicilor si nevoilor celor trei particularitati
implicate n programul de interventie, a fost realizata o matrice particularizata rezultata din analiza
SWOT combinata cu analiza SCOT [31, p. 244]. Diferenta intre cele doua tipuri de analize ar fi
inlocuirea punctele slabe W(eaknesses) cu nevoile personalizate de Tnvatare/provocare
C(hallenges) care in cazul nostru se completeaza si accentueaza valoarea formarii competentelor
si nu doar diagnosticarea instrumentala.

Matricea ,,SCWOT?” a stilurilor de invatare Reflexiv (Tabelul 3.2.), Teoretician (Tabelul
3.3.) si Pragmatic (Tabelul 3.4.) [31, p. 245], [299, p. 773], [300, p. 4], [228, p. 7], [229, p. 187],
[246, pp. 11-22].
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Tabelul 3.2. Matricea ,,SCWOT” a stilurilor de invatare Reflexiv

Reflexivii (au corespondent Tn observatia reflectata — Kolb)

Puncte tari

Nevoi

Au imaginatie productiva pe care o utilizeaza
si ca un exercitiu de relaxare. Au obiceiul sa
reanalizeze cadrul general al experientelor
personale pana regasesc anumite semnificatii
Au

capacitatea de reflectie preferdand analiza,

notabile. inclinatie naturala  spre

sinteza si schitarea noilor informatii n
variante teorii logice. Le place sa gandeasca
mult si sa ia Tn considerare toate optiunile

Tnainte de a face sau a spune ceva.

Trebuie orientati spre actiune si nu spre un
management al timpului si ulterioara actionare.
Dezvoltarea abilitatilor de lucru in echipa alaturi
de cineva care i-ar putea stimula spre alte directii
decat reflexivitate exagerati. Le place sa se

-

angajeze in gandire profunda si prefera sa
imprime documentatia de curs pentru a citi si
asimila informatiile Tn timpul lor liber. Prefera sa
realizeze o imaginea cat mai completa Tnainte de

formularea unei opinii.

Oportunitati

Riscuri

Pot sa se implice cu succes in activitati care

necesita informatii si analize legate de
resursele umane. Prefera domeniile unde pot
face analize complexe ale trecutului,
prezentului si a posibilului viitor integrand
schemele proprii de gandire cu ale celorlalti si
valorificand analizele multiple existente.
Prefera roluri care-i pastreaza la oarecare

distanta de ceea ce analizeaza.

Angajarea Tn munca de rutina care se transforma
n munca neproductiva. Autoevaluarile lipsesc si
prin urmare neajustarea asteptarilor la contextul
imediat poate conduce la neexploatarea propriilor
idei. Prin culegerea si analiza datelor cu privire la
experiente si evenimente tinde sa amane
ajungerea la concluzii. Sunt foarte precauti si pot
ramane n faza de colectare a datelor. Manifesta

prea multa reticenta si prefera expectativa.

Tnvati cel mai bine la cursurile cand sau unde

Au posibilitatea sa reflecteze asupra prelegerilor sau activitatilor si acolo unde au posibilitatea sa
stea mai retrasi si sa priveasca pe ceilalti actionand sau exprimandu-se. Tnvatd cand au la
dispozitie timp de gandire si pregatire Tnainte de a face un exercitiu sau comentariu, prin
recapitulare de evenimentele sau materiale scrise sau demonstratii riguroase. Pot invata la fel de
bine si din elemente emotive stimuland intens imaginatia. Tn general sunt mai adaptati nvatarii
stiintelor sociale, umaniste, artelor si a observatiilor pe care le pot face asupra persoanelor sau
grupurilor implicate in anumite activitati. Nu agreeaza jocurile de rol deoarece au nevoie de timp
sa-si pregateasca rolul si nu mizeaza pe propria spontaneitate. Presiunea si termenele urgente sunt

provocari neplacute pentru ei.
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Tabelul 3.3. Matricea ,,SCWOT” a stilurilor de invatare Teoretician

Teoreticienii (au corespondent in generalizarea/conceptualizarea abstracta — Kolb)

Puncte tari

Nevoi

Receptiv in procesul Tnvatarii si integreaza
ideile Tnsusite Tn teorii complexe si logice care
pot fi analizate pas cu pas. Logica este nota
dominanta a rationamentelor si argumentatiei
efectuate sau acceptate. Pot elabora ipoteze
logice si solide Tnainte de a analiza un fapt sau
eveniment. Se implica total si fara prejudecati
n experiente noi. Le place sa inteleaga teoriile
din spatele actiunilor sau reactiilor altora sau

a intregului cadru social.

Eliminarea tendintei spre perfectionism exagerat.

A~

Acceptarea anumitor judecati subiective 1in
detrimentul unei certitudini definitive, gandirii
laterale sau unei posibile superficialitati. Resimt
nevoia de modele, concepte si fapte, in scopul
angajarii in procesele nvatarii. Au nevoie de
cadru conceptual, harti mentale scheme etc, care
furnizeaza legaturi si diagrame de flux.
Activitatile unde sunt implicati trebuie sa fie clar

structurate si cu indicatii suficiente.

Oportunitati

Riscuri

Domeniile care necesita 0 mare capacitate de
sinteza sau punerea partilor intr-un intreg
comun sunt preferate de persoanele cu acest
tip de Tnvatare. Gasirea relatiilor intre cauze si
efecte sau organizarea ideilor intr-un complex
logic si schematic Ti determina sa se orienteze
spre domenii unde Tsi pot valorifica acest tip
de géndire precum cercetare sau departamente

de planificare.

Izolarea de grup si operare cu generalizari prea
extinse. Resping rationamente care nu corespund
cu propriul cadru teoretic. Daca nu regasesc
semnificatii in cadrul unei actiuni sau activitati nu
se implica si nu-si aduc aportul in nici un fel.
Prefera lucrurile certe, cele ambiguu i
descurajeaza sau nu-i implica. Au tendinta sa fie
mai interesati de latura practica a aplicarii

cunostintelor Tn detrimentul oamenilor.

Tnvati cel mai bine la cursurile unde sau atunci cand

Informatiile prezentate fac parte dintr-un sistem clar si integrat in cadrul caruia au posibilitatea

sa verifice ipotezele, scopurile, activitatile, metodologia precum si materiale didactice

suplimentare, scheme, harti mentale, diagrame materiale scrise etc. Agreeaza prelegeri in cadrul

carora se efectueaza analogii, relationari intre idei sau evenimente, studii de caz si studii teoretice

sau cele care le ofera posibilitatea verificarii istoricului ideilor sau a ipotezelor din spatele unor

idei. Cand apar situatii complexe in cadrul carora pot uzita propriile cunostinte si aptitudini sau

atunci cand situatiile sunt structurate si sunt definite obiectivele necesare care pot conduce la idei

sau concepte noi, se simt in largul lor si gasesc motivatia implicarii.
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Tabelul 3.4. Matricea ,,SCWOT” a stilurilor de invatare Pragmatic

Pragmaticii (au corespondent in experienta concreta — Kolb)

Puncte tari

Nevoi

Observa experientele din diferite perspective
colecteaza date si depun eforturi pentru a
ajunge la concluzii pragmatice. Dupa
intelegerea partii teoretice cauta modalitati
prin lucrurile sa mearga si sa functioneze
practic. Sunt In cautarea de idei care sa fie
experimentate si verificate functional Tin
practica. Cauta mereu legaturi intre idei si
partea practica si percep de multe ori
validitatea ideilor din perspectiva practicista.

Actioneaza rapid in cazul ideilor care-i atrag.

Au nevoie sa vada cum ideile abstracte sunt puse n
practica si sa lege propriile preocupari de propria
munca pentru a gasi relevanta. Au nevoie de
empatie si rabdare cand dezbaterile tind sa fie
lungite sau fara pragmatism evident. Actioneaza de
multe ori doar din principii practice si amana luare
deciziilor daca ideile nu conduc la aspecte practice.
Prezentarea clara a beneficiilor imediate care le pot
obtine dintr-o anumita implicare. Dupa o anumita
etapa e teoretizarii Tn cadrul cursului, au nevoie sa

vada implicatiile practice ale ideilor expuse.

Oportunitati

Riscuri

Le plac deciziile practice sau cu efecte
evidente si imediate. Pot analiza natura si
personalitatea umana fara  implicatii
emotionale, percepandu-i pe ceilalti ca un
material de studiu prin intermediul caruia Tsi
pot verifica ideile, teoriile sau supozitiile.
Locul de munca poate fi vazut ca un teren

unde sa-si verifice propriile idei.

Neimplicarea in rezolvarea problemelor care nu au
profilate la orizont solutionari pragmatice. Lipsa
rabdarii cand discutiile sau expunerile ajung la prea
multe teoretizari vagi si fara scop. Pot face
nenumarate incercari pentru a vedea diverse
contexte n care o idee poate sau nu sa functioneze
sau pot astepta momentul potrivit ca sa verifice

validitatea unei idei.

Tnvati cel mai bine la cursurile unde sau atunci cand

Atunci cand exista o conexiune evidenta intre subiectul discutat si activitatile orientate spre partea
practica si cand sunt prezentate idei cu aplicabilitate imediata si evidenta. Atunci cand au
posibilitatea sa exerseze sub supravegherea cuiva autorizat si eventual sa beneficieze de suportul
unui expert. Tnvata bine din munca de pe teren, din exemplele oferite sau din modelele replicate
sl sunt orientati catre munca in echipa, fiind orientati catre semeni, si prin urmare, catre feedback-
urile primite din partea colegilor. Inclusiv in procesul insusirii informationale, au nevoie de o
ghidare din partea cuiva autorizat si bun cunoscator al domeniului si astfel aptitudinilor lor
naturale pot fi mai bine stimulate. Tn unele cazuri au tendinta de a fi neemotionali. Tnvata bine

cand pot oferi si primii feedback si agreeaza jocul de roluri.
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Particularititile si etapele desfasurarii programului de interventie
Tn proiectarea experimentului formativ am tinut cont de urmatoarele particularitati:

1. ,Relatia subiect-lume face posibila experienta. Experienta presupune atat procesul
experientierii, cat si rezultatul acestui proces. Dificultatile apar Tn experienta, in tranzactie si odata
cu experienta sunt rezolvate aceste probleme prin cercetare. Cercetarea (sau gandirea critica si
reflexiva) este o metoda de experimentare prin care noile experiente pot aparea nu doar prin
intermediul actiunii, ci si prin folosirea ideilor si a conceptelor, a ipotezelor si a teoriilor pe post
de ,,unelte de gandire” Tntr-un mod instrumentalist.” [301, p. 170];

2. ,,Nici o forma de tehnologie, oricat de inteligent sau sofisticat proiectata ar fi ea, nu are
capacitatea, de la sine si prin ea insasi, sa schimbe practicile existente. Pentru a crea posibilitatea
unei forme avansate de practica este nevoie de forme de proiectare multilaterale (combinand
expertiza, teorii si practici din diverse discipline): o proiectare ce se adreseaza curriculei
(proiectare pedagogica si didactica), resurse (stiinte ale informatiei, stiinte ale comunicarii),
structuri participante (proiectarea interactiunii), instrumente (studii ale proiectarii), si spatii
inconjuratoare (arhitectura).” [302, p. 10];

3. Orice tip de invatare exista cu un anumit scop, adica pentru ceva anume si nu doar in
virtutea existentei de sine statatoare. Prin urmare, invatarea actuala exista pentru a corespunde
noului cadru social in care omul modern a ajuns si pentru a oferi suport alternativ in procesul
nsusirii informationale. Tnca nu este clar daca acest tip de suport, lipsit de implicarea emotionala
si modelatoare, este favorabila sau neutra. Cert este ca se utilizeaza masiv si ofera mai multe
oportunitati de educatie candva inexistente;

4. Metodologia aleasa si cadrul general creat pentru subiecti a tinut cont si de ,,zona proximei
dezvoltari”, in care intrau subiectii implicati in programul de formare, si anume ,,invatarea poate
sa se transforme n dezvoltare; procesele dezvoltarii nu coincid cu cele ale invatarii, dar le urmeaza
pe acestea, dand nastere la ceea ce am numit «zona a proximei dezvoltari»” [303, p. 89], [304].
Acest concept a tinut cont de adaptarea teoriei lui Lev Vigotski la cele trei zone: de confort, de
invatare si de panica. Conform asocierilor efectuate de unele descoperiri, in zona de confort
studentii pot Tnvata utilizand mijloacele educatiei contemporane fara suportul cuiva. in zona de
nvatare, studentii invata mai bine daca sunt ajutati de cineva, iar in zona de panica, studentii invata
doar daca pot beneficia de suport [305, pp. 1-2]. Dupa alti cercetatori, zona ideala este denumita
,,Zona de noutate relativa” [282, p. 69]. Tn zona de panica, oamenii au tendinta de a se bloca si ca
refugiu, intra din nou n zona de confort. Modelul de mai sus sugereaza ca oamenii au eficienta
mai buna in zona de invatare cu alternari ocazionale spre zona de panica pentru a oferi unele

provocari mai viabile;
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5. Cercetarile demonstreaza ca atunci cand ascultam pe cineva folosim doar 25% din
capacitatea mentala eficienta. Acest aspect explica de ce ne este greu sa ne concentram pe ceea ce
se vorbeste n jurul nostru. ,,Memoria umana este notoriu de failibila. Tn medie, uitaim aproximativ
jumatate din ceea ce auzim imediat dupa ascultarea, iar Tn decurs de 8 ore, ne amintim doar 35%
din mesaj. Dupa 24 de ore, uitam pana la 80% din informatiile receptate. Din moment ce nu putem
asimila decét o cantitate limitata de date, mesajele pe care le primim trebuie sa fie reduse, uneori,
in detrimentul informatiilor vitale. Din acest motiv, este important sa se ncerce asigurarea faptului
ca informatiile vitale sa fie reamintite.” [306, pp. 188-189]. Aspectul mnezic, poate influenta intr-
0 proportie semnificativa partea de formare.

Tinand cont de considerentele mentionate, experimentul formativ a fost organizat si
realizat pe o durata de sase luni (un semestru) in cadrul a 15 sedinge distribuite Tn sase etape.
Durata fiecarei sedinte a fost de sase ore: patru ore in cadrul cursului (extensie a orele de seminar)
si alte doua ore in afara cursului. Cele sase ore constau in intalniri, teme, rezolvari de probleme,
cautari specifice etc. Tn cadrul fiecarei Tntalniri, au fost distribuite tehnicile astfel incat fiecare
subiect sa beneficieze uniform de pe urma tehnicilor de dezvoltare a propriului stil de invatare.
Tehnicile au fost etapizate pentru a usura procesul formativ, iar in timpul derularii acestora
subiectii au devenit mai constienti de imbunatatirile de care ar putea beneficia Tn cadrul propriului
stil de Tnvatare. Tntalnirile au fost intercalate de pauze pentru a oferi suficient timp unei preocupari
suficient de consistente pentru consolidare si pentru a crea o solidaritate in cadrul grupului.

Programul de formare a fost organizat si s-a desfasurat in urmatoarele etape.

Prima etapa, derulata intr-o singura sedinta, a constat in prezentarea scopului, obiectivelor
si exercitiilor care vor fi desfasurate pe durata programului. Aceasta etapa a vizat si cunoasterea
subiectilor, formarea regulilor si clarificarea variatelor aspecte. Tn functie de variate situatii sau
exercitii, fiecare participant trebuia sa-si exprime opinia independent de ceea ce au spus
interlocutorii anteriori, trebuie sa pastreze preponderent abordarea rationala si nu emotionala a
ceea ce urmau sa spuna sau altfel spus, sa formuleze obiectii legate de ideile sau parerile discutate
si nu fata de persoane. Tn anumite momente ale exercitiilor, ei trebuiau sa-si exprime parerile strict
la ceea ce au raspuns sau formulat antevorbitorii, Tnsa pastrand acelasi respect pentru persoana si
ne-operarea cu aluzii care fac trimitere la persoana care le-a exprimat, aluzii precum De ce ai
gandit asa? Cum de ai putut ajunge la asemenea concluzie? Ai avut parte de anumite experiense
neplacute care te-au facut sa gandesti asa? Crezi ca ceilald gandesc la fel? etc. Demnitatea
personala trebuia respectata si efectuate eforturi pentru intelegerea punctelor de vedere care pareau

total diferite de cel personal.
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A doua etapa, derulata pe durata a patru sedinte, a fost etapa de aplicare a tehnicilor de
formare n vederea dezvoltarii reflexivitatii sau a capacitatii de reflectie, iar in cadrul acestei etape
ultima sedinta a fost dedicata recapitularii obiectivelor si ideilor de baza in vederea dezvoltarii
reflexivitatii. Tn prima parte a acestei etape, subiectii au primit pentru lecturare o structura de text
axat pe un anumit subiect (Dinamica perceptuala a grupurilor) si au fost incurajati sa formuleze
critici legate de aspecte precum: formularea si structura idelor, logica deductiva a ideilor,
fragmentarea  partilor In  paragrafe, autenticitatea si  valoarea intrinseca a
conceptelor/ideilor/exemplelor prezente, topica frazelor, superficialitatea sau profunzimea
ideilor/conceptelor, gradul de obiectivitatea subinteles din cadrul materialului sau oricare alte
aspecte care ar putea fi supuse criticii. Partea a doua a etapei a fost in conexiune cu prima parte,
iar n cadrul ei a fost desfasurat un exercitiu al interogatiilor constructive atat de la profesor spre
cursanti cat si de la cursanti la cursanti. Interogatiile trebuia formulate in jurul unui text sau a unei
idei si se propuneau salturi dintr-o perspectiva acceptata in una critica. Cateva exemple: imaginea
de sine si influenta acesteia in viata de zi cu zi in opozitie cu perspectiva ca imaginea de sine este
un mit si nu are nici o influenta asupra persoanei in viata de zi cu zi; fiecare grup social are o
anumita perceptie prestabilita de social in opozitie cu perspectiva ca grupurile sunt percepute
neutru sau indiferent in cadrul social; nu exista diferenta intre perceptia aplicata unor grupuri fata
de unele obiecte Tn opozitie cu perspectiva ca exista diferente semnificative intre perceptiile asupra
grupurilor si asupra obiectelor; experimentul Stanford a stabilit ca influenta factorilor si
circumstantelor exterioare asupra comportamentului individual primeaza in cadrul procesului de
supravietuire in opozitie cu ideea ca factorii exteriori au o influenta minima asupra
comportamentului individual si implicit asupra supravietuirii. A treia parte a etapei a constat in
incercarea de substituire sau preluare de rol prin empatizare profunda si totala. Tn construirea
acestui exercitiu a fost facut apel la experiente personale si contrariante, la comparatii si amintirile
legate de persoanele dragi (parintii, fratii, prietenii) si au fost incurajate intelegerea pozitiei din
perspective diferite. Substituirea sau jocul de rol necesita cateva antrenamente minimale asistate
pentru ca subiecti sa inteleaga o gandire si stare diferita si prin urmare sa intre in rolul necesar.
Pentru aceasta etapa au fost utilizare exercitii precum: lucruri pozitive — lucruri negative, ce imi
place — ce Tmi displace, ce Ti place — ce i displace, ce-si doreste — ce nu-si doreste, cum ma
reprezinta — cum 1l reprezint.

A treia etapa, derulata pe durata a patru sedinte, a constat in aplicare a tehnicilor de formare
axate pe dezvoltarea teoretizarilor sau a conceptualizarii abstracte si o sedinta a fost dedicata
recapitularii ideilor si obiectivelor de baza axate pe dezvoltarea conceptualizarii abstracte. In prima

parte a acestei tehnici, a fost propus pentru lectura un text din cadrul notelor de curs dupa care
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textul in cauza a fost rescris in formatul personalizat respectand structura ideilor textului initial.
Aceasta rescrie putea sa fi efectuata cu propriile resurse verbale, exemple personalizate, comparatii
variate sau conexiuni interdisciplinare. Cateva exemple: Nevoia unei evaluari de sine presupune
in multe cazuri nevoia de apartenensa la un grup, evaluat cat mai pozitiv (text initial). Propria
evaluare este dependenta de grupul din care facem parte (rescris). Rescrierea trebuia centrata pe
originalitate pentru ca procesele mnezice si cele de formulare personalizate sa fie angrenate la
maxim pentru ca astfel insusirea sa fie efectuata sub forma unui proces particularizat si eficient. A
doua parte a etapei a cuprins elaborarea unui exemplu personalizat, din viata altcuiva (studiu de
caz) sau unul imaginat care sa corespunda rationamentelor textului initial. Cazul ales trebuia sa fie
de actualitate si sa se apropie cat mai fidel ideile trasate Tn continutul textului si sa aiba
corespondenta cu cat mai multe din acestea. Exemplul astfel elaborat, oferea material de studiu si
analiza atat a proiectiilor operate cat si a continutului valid al acestora. In aceasta parte a etapei,
varietatea studiilor de caz era binevenita si dupa cum era de asteptat, studiile de caz se axau
preponderent pe anumite sectiuni ale textului scris ca ghidare. A treia parte a fost dedicata asaltului
de idei sub forma intrebarilor sugestive sau sub forma parerilor multiple si variate legate de textul
initial. Acest demers trebuia efectuat cu respectarea demnitatii altora si exprimarea maxima a
creativitatii verbale si euristice.

A patra etapa, derulata pe durata a patru sedinte, a fost axata pe dezvoltarea spiritului
pragmatic in cadrul a trei sedinte si 0 sedinta dedicata recapitularii ideilor si obiectivelor de baza
axate pe dezvoltarea unei atitudini pragmatice. Prima parte a etapei a fost axata pe observarea si
realizarea conexiunilor intre ideile textului initial cu ideile si conceptele din cadrul altor domenii.
Au fost incurajate variate comparatii care aveau asemanari sau substraturi asemanatoare pentru a
facilita dezvoltarea pragmatismului si implicit pentru o mai buna retentie a continuturilor Tnvatarii
mai ales datorita metodei asociatiilor mnemotehnice. In partea a doua a etapei, au fost abordate
metode integrative de grup pentru a stimula colaborarea si propria verificare raportata la alte tipuri
de experienta sau personalitate. Au fost alese si propuse pentru abordare subiecte din continutul
cursului in cadrul dezbaterilor de la masa rotunda, dialogului, simpozionului, colocviului,
sesiunilor pe grupuri si a reactiei audientei. Dezbaterile sau discutiile erau insotite de cateva reguli
anuntate in faza initiala si reamintite sau perfectate pe masura inaintarii aplicarii metodei.

A cincea etapa, derulata ntr-o singura sedinta, a fost dedicata consolidarii etapelor parcurse
tinand cont de faptul ca ,,De obicei, noi predam fiind preocupati aproape exclusiv de transmiterea
de cunostinte, dar este cel putin la fel de important ca elevul (studentul) sa asocieze cu subiectul
predat si cu materia respectiva emotii pozitive. Acest fapt face ca procesul de predare sa fie

continuat si dincolo de situatia limitata din clasa.” [8, p. 24]. Tn cadrul acestei etape au fost parcurse

107



sumar tehnicile si metodele utilizate, au fost evaluate scopurile initiale propuse si incurajate
utilizari ale metodelor in viata particularizata a fiecarui subiect.

A sasea etapa, a fost derulata intr-o singura sedinta si s-a axat pe evaluarea generala a
etapelor parcurse si estimarea eficientei acestora. Varietatea abordarilor, posibilitatile variate de
exprimare personalizata, aprecierile colegilor si a profesorului, extinderea intelegerilor asupra
anumitor concepte sau idei, rapiditatea feedbackului etc., au fost apreciate pozitiv si vazute ca
avand un mare potential de replicare cu efecte maxime. Rapiditatea sau ritmul accelerat al
parcurgerii etapelor, abordarea superficiala a anumitor idei si concepte, posibilul efect de confuzie
datorita neintelegerii multiplelor abordari legate de acelasi aspect etc., au fost estimate ca fiind
destul de dificile si usor ineficiente si datoritda timpului prea scurt pentru sedimentare
informationala si structurala.

Pentru obiectivarea activitatilor desfasurate Tn cadrul programului de formare, vom
prezenta succint ca mostre doua sedinte (Anexa 2).

Sedinta 2

Tema. Lecturarea si abordarea unui text.

Tn cazul dat, textul s-a referit la un subiect specific din cadrul cursului Dinamica grupurilor.
Aceasta intélnire a fost axata pe explicarea si exemplificarea tehnicii formularii intrebarilor si
criticilor legate de variate aspecte din cadrul unu text dat. Aceasta tehnica a fost adaptata dupa mai
multe strategii sau tehnici asemanatoare din literatura de specialitate si care sunt utilizate in
dezvoltarea anumitor caracteristici ale stilurilor de invatare (si implicit a anumitor tipuri de
inteligenta) cu scopul obtinerii unor rezultate mai bune in cadrul invatarii eficiente.

Scopul sedintei: formarea deprinderilor de gandire critic-reflexiva.

Obiectivele: explicarea avantajelor utilizarii acestei tehnici in viata cotidiana si mai ales in
procesul de insusire informationala; prezentarea unor modalitati prin care aceasta tehnica poate sa
devina o obisnuinta personalizata; parcurgerea unor exercitii care sa stimuleze gandirea critico-
reflexiva; incadrarea gandirii reflexive ca o practica eficienta si atractiva pentru studiul individual.

Exercitiile parcurse Tn cadrul acestei sedinte au fost derulate Tn doua etape.

a) Familiarizarea cu un text dat prin:

- survolarea textului din cadrul cursului;
- citirea cu atentie a textului;
- recitirea acestuia prin constientizarea mai pregnanta a propriile procese care sunt derulate

n acest rastimp si care sunt potentialele reactii personale care pot apare n aceasta faza.

b) Pe baza textului lecturat, studentii au fost provocati si incurajati sa formuleze idei si

ra‘;ionamente critice care sa urmareasca aspecte precum:
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logica, coerenta, formularea, topica si structura idelor si a frazelor (Exista suficienta
coerenta in cadrul textului dat? Sunt legate corespunzator ideile? Se poate deduce o ruptura
in cadrul cursivitatii ideilor sau rationamentelor de baza? Pot fi interschimbate anumite
idei, fraze sau paragrafe? s.a.);

considerente legate de necesitatea abordarii unei astfel de tematici (Este tematica abordata
utila Tn cadrul oricarei societati sau doar in cadrul anumitor societati? Pot fi pierderi in
urma neabordarii acestor teme sau preocupari la nivel individual sau Tn anumite structuri
ale societatii? s.a.);

relevanta ideilor pentru domeniul psihologic si la ce nume pot contribui atat la nivel
personal cét si la nivel societal (Sunt actuale ideile si cu relevanta imediata? Sau sunt teme
vechi ignorate si considerate cumva fixate Tn constiinta psiho-sociala? s.a.);

structura logica adoptata si deductivitatea ideilor expuse; (Structura logica adoptata este
corespunzatoare sau are vadite tente Tmpotriva grupurilor dezavantajate? Ce ar lipsi din
cadrul structurii logice pentru a eficientiza Tntelegerea si manifestarea unei preocupari mai
temeinice pentru tema data? s.a.);

legat de aspectul structurii logice, au fost incurajate observatiile legate de impartirea ideilor
pe paragrafe (Segmentarea ideilor a fost corespunzatoare? Tmpartirea in paragrafe a fost
adecvata? Ar putea fi abordata o alta impartire a ideilor in paragrafe? s.a.);

considerente asupra autenticitatii si valorii intrinseci a conceptelor, ideilor si a exemplelor
prezente (ldeile expuse apartin de realitatea imediata sau de una ipotetica? Conceptele
prezentate au fost rezultatul unor scenarii preconstruite care la randul lor au indus anumite
sugestii conceptuale? Exemplele alese sugereaza negativism sau abordare pozitiva fata de
anumite structuri, grupuri sau obisnuinte din cadrul societatii? s.a.);

superficialitatea sau profunzimea ideilor si a conceptelor prezentate (Ideile prezentate par
sa fie repetari ale unor idei vehiculate la nivelul mass-mediei curente care creeaza efect de
superficialitate? Ideile expuse pot fi interpretate ca lipsite de profunzime obiectiva si pot fi
incadrate doar ca anumite preocupari personalizate duse pana la o anumita extrema? Este
necesara abordarea aprofundata pentru a surprinde cauzalitati adevarate sau ne putem
limita la repetivitate care, prin necesitate, va impune atitudinile si comportamentele
asteptate? s.a.);

gradul de obiectivitate al abordarii care a fost subinteles din cadrul materialului lecturat
(Poate fi abordarea temei perceputd ca o ,.extensie” a personalitatii autorului sau este
expresia unui efort real de a aduce in atentie o tema neabordata? Cum poate fi inteleasa

obiectivitatea contextuala si textuala a unui anumit text lecturat? s.a.);
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- alte aspecte care putea fi supuse analizei critice si variate in functie de considerente
personale, contextuale sau relevate pentru cazuistica data.

Regulile exercitiului:

- ideile critice formulate vor fi exprimate fara atacuri personale;

- nu se vor face aluzii legate de capacitatile intelectuale, morale sau de alta natura ale
persoanelor implicate Tn dezbatere sau a celor care si-au adus un anumit aport in cadrul
exercitiului;

- nu vor fi aduse atingeri demnitatii personale, etnice sau de alta natura;

- pe cét este posibil, fiecare interlocutor trebuie ascultat pana la finalizarea propriei expuneri
fara intreruperi;

- dupa fiecare luare de cuvant, a fost alocat un timp pentru exprimarea feedback-ului
celorlalti;

- trebuie urmarita si argumentata idea supusa dezbaterii si nu exprimarea emotivitatii aparute
in urma exprimarii anumitor idei sau a feedback-ului la acestea;

- exprimarile libere a criticilor formulate trebuie Tntelese ca jocuri ale mintii si nu chestiuni
personalizate;

- pe cét posibil, sa se utilizeze rationamente logice suplinite de dovezi sau descoperiri
stiintifice relevante ideilor dezbatute;

- respectul fata de altii si fata de ideile lor critice, sa fie marca dominanta in cadrul
exercitiului desfasurat.

Reflectie: Ma poate ajuta acest exercitiu sa-mi dezvolt partea de gandire reflexiva? Ce alte
idei as propune pentru imbunatatirea acestor tipuri de exercitii? As putea sa fac cu alte persoane
asemenea exercitiu? De ce este important sa inteleg rolul gandirii critico-reflexive aplicata in
cadrul invatarii? Cat de mult estimez ca ma poate ajuta un astfel de exercitiu? Am idei prea critice
pe care nu le pot exprima sau pe care ar fi bine sa nu le exprim? Pot sa accept criticile altora legate
de ce am afirmat fara sa le iau ca ceva personal? Admit ca punctul meu de vedere se poate
imbunatatii Tn urma unei critici? Dobandesc un punct de vedere mai profund asupra unei teme in
urma ascultarii criticilor exprimate de ceilalti? Este bine sa pornesc in studiul unui material cu
anumite Tntrebari critice fata de acesta? Tmi pot administra o auto-critica suficienta pentru a-mi
stimula aprofundarea unui subiect?

Exemple de critici formulate de studenti:

Text initial: Fiecarei categorii de grup social Ti corespunde 0 anumita perceptie atribuita
de social... Critica formulata: Nu consider ca atribuim percepyii tuturor grupurile existente. Exista

un numgar extrem de mare de grupuri in societate, dar nu avem o perceptie clara pentru fiecare.
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Cred ca exista o tendinza de a avea perceprii referitoare la grupurile cu care tinzi sa interactionezi
sau care sunt in general foarte diferite de restul societarii.

Text initial: Societatea este ierarhizata in functie de percepriile dominante si ,, imprimate”
asupra anumitor segmente/minoritati populagionale. Critica formulata: Cred ca pe langa aceasta
situarzie Tn care sunt transmise clar anumite preconcepyii referitoare la anumite segmente, mai
exista si 0 alta situayie. Prin promovarea anumitor modele, eroi, atat in familie céat si Tn societate,
media, automat cei care nu indeplinesc sau nu tind sa se incadreze in acele tipare, sunt percepuri
negativ.

Text initial: Minoritarii sunt mai usor observabili si astfel sunt supusi unui proces de
observare statistica a comportamentelor a/tipice. Critica formulata: Orisicine poate fi inclus Tn
termenul de ,,minoritar”?

Asteptarile si modificarile scontate. Acest exercitiu prin intermediul caruia studentii au
fost Tncurajati sa constientizeze nevoia dezvoltarii gandirii critico-reflexive in contexte unde de
obicei aceasta gandire nu se activeaza automat, a avut ca principala asteptare incadrarea gandirii
reflexive in cadrul competentelor studentilor si bineinteles ca factor indispensabil in propriul stil
de invatare.

La finalul sedintei au fost rezumate avantajele unei astfel de abordari si utilitatea metodei
n sine. S-au incercat raspunsuri la intrebari legate de posibila dezvoltare a unui obicei nefast de a
critica orice, oricand si oriunde in raport cu (auto)critica ca o expresie a unui stil eficient de
Tnvatare sau abordare a diverselor informatii care se cer a fi insusite.

Ca tema pentru acasa studentii au primit un text pe tema dinamicii grupurilor pe baza
caruia trebuiau sa continue sa formuleze intrebari critice evidentiind diferite aspecte. Aceste
formulari au fost exprimate in cadrul sedintei nr. 5, sedinta a carei scop a fost recapitularea si
consolidarea tehnicilor parcurse in aceasta etapa.

Sedinta 4

Tema: Tnsusirea unui tipar comportamental si verbal necesar pentru a fi inteles si abordat.

Scopul: invatarea tehnicii de substituire, preluare de rol prin empatizare profunda cu
ceilalti sau celor vizati sa le fie preluata atitudinea, comportamentele, ideile, forma rationamentelor
etc.

Obiective: incadrarea intr-un tipar de comportament si gandire diferite fata de cele
personale; dobandirea unei perceptii mai ample asupra propriei opinii sau asupra anumitor situatii;
imbunatatirea si dezvoltarea reflexivitatii si a capacitatii auto-critic-reflexive.

Au fost propuse urmatoarele pregatiri pentru exercitii:
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- lucruri pozitive — lucruri negative. A fost ales un subiect din propriul grup in dreptul
caruia a fost intocmita o lista, cat mai obiectiva cu putinta, cu aspecte considerate
pozitive sau negative Tn atitudine, comportament, limbaj etc;

- ceimi place — ce imi displace. Ulterior, intocmirii acestei liste, au fost exprimate opinii
particularizate legate de aspecte care erau sau nu agreate de persoana care le-a intocmit,
si motivele care stateau Tn spatele acestei lipse de (in)dezirabilitate;

- CU ce as putea sa ma obisnuiesc — cu ce nu as putea sa ma obisnuiesc din bagajul
personalitatii persoanei analizate si propuse sa fie imitate sau copiate ih comportament,
atitudine, limbaj etc;

- ce-si doreste — ce nu-si doreste celalalt de la cei din jur, de la sine sau de la propriile
performante educationale si care ar fi modalitatile auto-perceperii acestor performante;

- cum ma reprezinta — cum 1l reprezint mai bine pe celalalt in situatii care par apropiate
de cele personale sau acolo unde exista reactii cat de cat apropiate;

Pentru pregatirea exercitiilor s-a facut apel la experiente personale placute sau
contrariante, la comparatii si amintirile legate de persoanele dragi (parintii, fratii, prietenii) si au
fost Incurajate empatizari initiale pentru persoanele mai dragi. Acest aspect a fost utilizat cu scopul
usurarii intrarii in rolul necesar. Dupa 0 mai buna constientizare a aspectelor explorate prin
reflectiile enumerate, au fost propuse imitari directe sau indirecte ale colegului/gei.

Etapele tehnicii ale substituirii (sau obiectivele) au constat in cateva exercitii precum:

- simularea unei situatii imaginare din viata cotidiana (ca reprezentare mentala) si
constientizarea detaliilor care pot fi concretizate in actiunea respectiva dupa care
parcurgerea etapei in sens invers;

- conversatia cu cineva imaginar care poate reprezenta fie o persoana draga fie cineva
antipatic;

- propunerea unei situatii ipotetice care sa atinga anumite obiective si sa Tndeplineasca
anumite criterii care vor determina reactii sau abordari critice ale subiectului implicat
(exemple: Poti imita reactia colegului/colegei atunci cand i se demonstreaza ca nu are
argumente suficiente pentru o anumita opinie? Cum va arata reactia colegului/colegei
daca este contrazis/contrazisa? Care ar fi modalitatea de imitare mai eficienta a celuilalt
care sa-| ajute sa-si vada ,,in oglinda” anumite manifestari ale personalitatii? s.a.);

- delimitarea si propunerea diverselor roluri care vor acompania anumite stari sau puncte
de vedere (exemplificari: Cum se manifesta colegul cand nu-i convine ceva? Ce
modificari Tn tonalitate, debit verbal, mimica pot fi observate la un coleg atunci cand

este bine dispus, cand are o stare melancolica sau cand este stresat? Cum poate fi imitata
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atitudinea colegului cand are anumite intentii ascunse si manifestate prin atitudini sau
expresii verbale mascate?);

construirea situatiei propuse si adoptarea rolurilor realiste evidentiind diverse detalii
semnificative;

elaborarea de atitudini sau gesturi care sa induca anumite argumentatii favorabile
anumitor puncte de vedere, sau manifestarea anumitor gesturi care sa descurajeze
anumite opinii sau idei Tn curs de exprimare (exemplificari: simularea unei atitudini de
indiferenta cand interlocutorul in mod vadit dorea sa smulga céteva gesturi de
impresionare; simularea unei atitudini de curiozitate suspecta la anumite argumentari
bine gandite si bine prezentate);

simularea trairii anumitor stari emotionale (ca o presupusa urmare a anumitor revelatii
particularizate) pentru durate de timp delimitate;

incurajarea adoptarii atitudinilor auto-critice la forme de manifestare a
gesturilor/mimicii si constientizarea aspectelor particularizate din perspectiva rolului
simulat;

administrarea unei succesiuni de Tintrebari legate de validitatea si obiectivitatea

propriilor rationamente;

Cazul rolurilor (exercitiilor) adaptate:

Orientare sexuala. Sa ne imaginam ca sunt patru persoane din grupul vostru cu orientare
sexuala diferita. Doi colegi sunt homosexuali si doua colege sunt leshiene. Tinand cont
ca disputele legate de orientarea sexuala nu sunt unanime Tn privinta cauzelor care stau
la baza acestor comportamente/deviatii de gen, presupunem ca unul dintre cei doi
colegi si una dintre cele doua colege au aceasta orientare sexuala diferita din cauze
strict genetice, iar celalalt coleg si cealalta colega din cauze de mediu (parinti, educatie,
experiente neplacute etc). Astfel avem nevoie de cateva roluri. Tn prima faza, adoptam
ideea cauzei genetice. Un coleg si o colega (voluntari) care sa-si justifice
comportamentul prin argumente sau prin adoptarea rolurilor care fac apel la aspecte
genetice, doi colegi care sa joace rolul parintilor acestor copii, doi colegi sa joace rolul
profesorilor acestor studenti, doi colegi sa joace rolul rudelor, doi colegi rolul vecinilor,
un coleg rolul psihologului, un coleg rolul preotului si trei colegi pe post de observatori.
Durata jocului incluzand pregatirea rolului sa fie de maxim 90 de minute. Tn faza a
doua, se adopta ideea cauzelor de mediu. Schema rolurilor se respecta ca si in prima
faza. Toate rolurile vor fi jucate tindndu-se cont de faptul ca aceste preferinte sexuale

au cauze de mediu (parinti, educatie, experiente neplacute etc.). Pregatirea rolurilor a
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fost data ca tema pentru acasa iar ulterior fiecare rol adoptat si pregatit a fost jucat
conform acestei paradigme.

Identitatea etnica. Sa ne imaginam un caz in care o persoana face parte dintr-o etnie
care are o imagine sociala negativa si o alta persoana care face parte dintr-o etnie cu
imagine sociala pozitiva. Tn prima faza, vom construi contextul in care cineva face parte
dintr-o etnie cu imagine negativa. Un student a jucat rolul persoanei in cauza, trei colegi
care sa joace rolul unor functionari publici (functionar la ghiseu, politist si asistent
medical), trei studenti sa joace rolul colegilor adoptand comportamente diferite, doi
studenti au preluat rolul posibililor angajatori ai persoanei de alta etnie, trei studenti sa
joace rolul unor straini care vin in tara si discuta pentru prima data cu cineva de alta
etnie si trei observatori. In faza a doua, a fost abordat un scenariu in care rolul principal
este al unei persoane dintr-o etnie cu imagine sociala pozitiva. Celelalte roluri au fost
pregatite si jucate tinAndu-se cont de faptul ca personajul principal face parte dintr-o
etnie cu acceptiuni sociale favorabile. Pregatirea acestor roluri a fost data tot ca tema

pentru acasa.

Dupa incheierea acestor demersuri, au fost extrase concluziilor si au fost evaluate fazele si

tipurile de roluri interpretate. Aceasta etapa s-a concretizat si mai eficient la un oarecare timp dupa

consumarea substituirii, deoarece ulterior subiectii implicati au sedimentat si constientizat mai

bine judecatile de valoare aflandu-se sub tensiunea anumitor tipuri de emotii.

Reflectii si evaluari:

Care din cele doua perspective legate de orientarea sexuala a fost mai greu de jucat?
Care din cele doua perspective legate de identitatea etnica a fost mai greu de jucat?
Estimati care rol a fost cel mai dificil si de ce?

Cat de apropiat de realitate a fost exercitiul si rolul adoptat/jucat?

Care ar fi cele mai pertinente comparatii sau idei ale observatorilor jocului?

Au fost surprinse problemele reale ale personajelor implicate?

Se pot gasi solutii care sa depaseasca barierele legate de orientarea de gen si/sau cele
legate de identitatea etnica?

Care au fost problemele asupra carora au incercat sa atraga atentia aceste exercitii?
Cum pot diferitele organizatii sa contribuie la ameliorarea acestor diferente si sa
previna potentialele situatii nedorite?

Cat de aplecati suntem spre discriminare?

Tn consecinta, prin exercitiile adoptate s-a incercat realizarea substituirii prin mijloace care

simuleaza incadrarea intr-un tipar de comportament si gandire diferite fata de cele personale cu
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scopul dobandirii unei perceptii mai ample asupra propriei opinii sau asupra anumitor situatii si
astfel pentru imbunatatirea si dezvoltarea reflexivitatii si a capacitatii auto-critic-reflexive. Acest
auto-transfer intr-o alta cazuistica poate asigura un exercitiu practic evitand asumarea si regland
trairile implicate. Se pot simula diverse situatii reale cu ajutorul cadrului didactic, prin ghidarea
detaliata care asigura un climat cat mai apropiat de situatia si persoanele substituite.

Regulile adoptate Tn cadrul exercitiului au fost urmatoarele:

- conturarea unei nevoi cat mai apropiate de viata reala si imediata;

asigurarea interventiilor in mod ordonat pentru a evita dezordinea si lipsa de interese;

- asigurarea unor pauze pentru ca participantii sa iasa din rolul interpretat si sa discute

despre cele petrecute in cadrul asumarii rolurilor date;

- asumarea rolului pe baza de voluntariat;

- jocul a fost si o verificare a limitelor tolerantelor fiecaruia si prin urmare trebuiau

evitate prejudiciile care puteau fi aduse voluntar sau involuntar celorlalti participanti;

- evitarea pe cat de mult posibil apelarii peiorativ la valorile anumitor grupuri.

Dupa atingerea scopurilor si obiectivelor propuse in cadrul acestui exercitiu de substituire,
au fost facute interventiile necesare pentru clarificarea posibilelor pozitii (care puteau fi
generatoare de conflict sau cu subintelesuri mascate) adoptate in timpul derularii acestei tehnici.
Aplanarea anumitor stari generate in timpul derularii exercitiilor acestei tehnici, a ajutat grupul sa
reintre in conditiile de normalitate de dinaintea derularii substituirii.

Studentii care nu au reusit sa-si prezinte anumite substituiri pregatite sau gandite, urmau
sa le perfecteze in cadrul temei pentru acasa si in urmatoarea sedinta sa fie in masura sa le expuna

mai bine.

3.4. Prezentarea si interpretarea rezultatelor dezvoltarii stilurilor de Tnvatare
3.4.1. Etapa pre-interventie (test)
La nivelul grupului experimental (GE) preferinta subiectilor la stilurile Reflexiv,
Teoretician si Pragmatic (Honey-Mumford) a fost urmatoarea (v. Tabelul 3.5).

Tabelul 3.5. Preferinte GE la stilurile Reflexiv, Teoretician si Pragmatic

Reflexiv Teoretician Pragmatic Scale
18-20 0 16-20 0 17-20 0 Preferinta foarte puternica
15-17 0 14-15 0 15-16 0 Preferinta puternica
12-14 | O 11-13 0 12-14 0 Preferinta moderata
9-11 6 8-10 6 9-11 2 Preferinta scazuta
0-8 9 0-7 9 0-8 13 Preferinta foarte scazuta
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La nivelul grupului de control (GC) prezenta subiectilor la stilurile Reflexiv, Teoretician
si Pragmatic a fost urmatoarea (v. Tabelul 3.6).

Tabelul 3.6. Preferinte GC la stilurile Reflexiv, Teoretician si Pragmatic

Reflexiv Teoretician Pragmatic Scale
18-20 { 0 | 16-20 i 0O | 17-20 | O | Preferinta foarte puternica
15-17 ¢ 0 | 14-15 0 15-16 0 Preferinta puternica
12-14 { 0 | 11-13: 0 |12-14: O Preferinta moderata
9-11 | 7 | 8-10 6 9-11 3 Preferinta scazuta
0-8 8 0-7 9 0-8 12 | Preferinta foarte scazuta

Se poate observa ca distributia subiectilor la scalele preferentiale este aproximativ
omogena. Acest fapt 1l demonstreaza, rezultatele testului U Mann-Whitney pentru grupuri
independente: Reflexiv U=-0.127, p=0.899; Teoretician U=-0.126, p=0.900 si Pragmatic U=-
0.105, p=0.916. Niciuna din valorile obtinute nu este semnificativa din punct de vedere statistic.

La stilul Reflexiv pentru analiza comparativa in functie de cele doua loturi (GC si GE), s-a
aplicat si testul t pentru esantioane independente (v. Anexa 4.1. Honey-Mumford). Nivelul mediu
al subiectilor din GC si GE fiind la egalitate (8.07) (df=28, p=1.000). Rezultatele obtinute la
nivelul GC Tnainte de derularea programului de formare, indica faptul ca scorurile subiectilor
variaza intre 5 — 11 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 8.07 puncte (lower bound 95% =
6.91; upper bound 95% = 9.22), cu o abatere standard de 2.086 si o eroare standard a mediei de
0.539. Rezultatele obtinute la nivelul GE nainte de derularea programului de formare, indica
faptul ca scorurile subiectilor variaza intre 5 — 11 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 8.07
puncte (lower bound 95% = 7.19; upper bound 95% = 8.94), cu o abatere standard de 1.580 si o
eroare standard a mediei de 0.408.

Rezultatele obtinute la stilul Teoretician Tn cadrul analizei comparative (testul t) in functie
de cele doua loturi (GC si GE) a evidentiat ca nivelul mediu al subiectilor din GC a fost cu putin
mai mare (6.80) decat acela al subiectilor din GE (6.73) (df=28, p=0.922). Rezultatele obtinute la
nivelul GC Tnainte de derularea programului de formare, indica faptul ca subiectii variaza intre 4
— 10 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 6.80 puncte (lower bound 95% = 5.81; upper bound
95% = 7.79), cu o abatere standard de 1.781 si o eroare standard a mediei de 0.460. Scorurile
obtinute la nivelul GE Tnainte de derularea programului de formare variaza intre 4 — 10 puncte.
Nivel mediu al scorurilor este de 6.73 puncte (lower bound 95% = 5.68; upper bound 95% = 7.79),

cu o abatere standard de 1.907 si 0 eroare standard a mediei de 0.492.
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La stilul Pragmatic rezultatele testului t aplicat la cele doua loturi (GC si GE), nu a
prezentat diferente semnificative. Nivelul mediu al subiectilor din GC si GE fiind la egalitate
(6.73) (df=28, p=1.000). Rezultatele obtinute la nivelul GC inainte de derularea programului de
formare au evidentiat ca scorurile subiectilor variau intre 4 — 11 puncte. Nivel mediu al scorurilor
este de 6.73 puncte (lower bound 95% = 5.54; upper bound 95% = 7.93), cu o abatere standard de
2.154 si o eroare standard a mediei de 0.556. Rezultatele obtinute la nivelul GE inainte de derularea
programului de formare, indica faptul ca scorurile subiectii variaza intre 4 — 10 puncte. Nivel
mediu al scorurilor este de 6.73 puncte (lower bound 95% = 5.70; upper bound 95% = 7.77), cu o
abatere standard de 1.870 si 0 eroare standard a mediei de 0.483.

Pentru Experiensa concreta analiza comparativa (testul t) in functie de cele doua loturi (GC
si GE) a evidentiat ca rezultatele obtinute la nivelul GC Tnainte de derularea programului de
formare, au variat intre 19 — 35 de puncte (v. Anexa 4.2. Kolb). Nivel mediu al scorurilor este de
28.07 puncte (lower bound 95% = 25.16; upper bound 95% = 30.97), cu o abatere standard de
5.244 si o eroare standard a mediei de 1.354. Distributia poate fi considerata normala (nivelul de
semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0,225). Rezultatele obtinute la nivelul GE Tinainte de
derularea programului de formare, indica faptul ca subiectii variaza intre 20 — 35 de puncte. Nivel
mediu al scorurilor este de 29.13 puncte (lower bound 95% = 26.50; upper bound 95% = 31.76),
cu o abatere standard de 4.749 si o eroare standard a mediei de 1.226. Distributia poate fi
considerata normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0,134).

Rezultatele obtinute la Observaria reflectata in functie de cele doua loturi (GC si GE) prin
aplicarea testului t pentru esantioane independente a relevat ca nivelul mediu al subiectilor din GC
a fost putin mai mare (28.47) decét cel al subiectilor din GE (27.73), Tnsa nesemnificativ statistic
(df=28, p=0.704). Rezultatele obtinute la nivelul GC Tnainte de derularea programului de formare
a scos in evidenta ca scorurile subiectilor variaza intre 18 — 35 puncte. Nivel mediu al scorurilor
este de 28.47 puncte (lower bound 95% = 25.64; upper bound 95% = 31.30), cu o abatere standard
de 5.111 si o eroare standard a mediei de 1.32. Distributia poate fi considerata normala (nivelul de
semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0,371). Rezultatele obtinute la nivelul GE Tinainte de
derularea programului de formare, indica faptul ca subiectii variaza intre 18 — 36 scoruri. Nivel
mediu al scorurilor este de 27.73 puncte (lower bound 95% = 24.78; upper bound 95% = 30.69),
cu o abatere standard de 5.338 si 0 eroare standard a mediei de 1.378. Distributia poate fi
considerata normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0,833).

La Conceptualizarea abstracta in functie de cele doua loturi (GC si GE) au fost obtinute
scoruri asemanatoare prin aplicarea testul t pentru esantioane independente. Nivelul mediu al

subiectilor din GE fiind mai mare (28) decét cel al subiectilor din GC (27.67), insa nesemnificativ
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statistic (df=28, p=0.798). Rezultatele obtinute la nivelul GC inainte de derularea programului de
formare, indica faptul ca scorurile subiectilor variaza intre 21 — 33 de puncte. Nivel mediu al
scorurilor este de 27.67 puncte (lower bound 95% = 25.73; upper bound 95% = 29.60), cu o abatere
standard de 3.498 si o eroare standard a mediei de 0.903. Distributia poate fi considerata normala
(nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0,371). Rezultatele obtinute la nivelul GE
Tnainte de derularea programului de formare, indica faptul ca subiectii variaza intre 21 — 33 scoruri.
Nivel mediu al scorurilor este de 28 puncte (lower bound 95% = 26.03; upper bound 95% = 29.97),
cu o abatere standard de 3.566 si o eroare standard a mediei de 0.921. Distributia poate fi
considerata normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0,833).

La sub-scala 1.b) Procesare critica testul t aplicat pentru esantioane independente (GC si
GE), a evidentiat ca nivelul mediu al subiectilor din GE a fost cu putin mai mare (11.27) decat cel
al subiectilor din GC (10.93) si deci nesemnificativ statistic (df=28, p=0.755) (v. Anexa 4.3.
Vermunt). Rezultatele obtinute la nivelul GC Tnainte de derularea programului de formare, indica
faptul ca scorurile subiectilor variaza intre 6 — 15. Nivel mediu al scorurilor este de 10.93 puncte
(lower bound 95% = 9.31; upper bound 95% = 12.56), cu o abatere standard de 2.939 si o eroare
standard a mediei de 0.759. Distributia poate fi considerata normala (nivelul de semnificatie al
testului Shapiro-Wilk =0,497). Rezultatele obtinute la nivelul GE Tnainte de derularea programului
de formare, indica faptul ca scorurile subiectilor variaza intre 6 — 16 puncte. Nivel mediu al
scorurilor este de 11.27 puncte (lower bound 95% = 9.68; upper bound 95% = 12.85), cu o abatere
standard de 2.865 si 0 eroare standard a mediei de 0.740. Distributia poate fi considerata normala
(nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0,912).

Pentru sub-scala 3. Procesare concreta analiza comparativa in functie de cele doua loturi
(GC si GE) cu ajutorul testului t a evidentiat ca nivelul mediu al subiectilor din GE a fost cu putin
mai mare (18.40) decét cel al subiectilor din GC (18) si deci nesemnificativ statistic (df=28,
p=0.760). Rezultatele obtinute la nivelul GC inainte de derularea programului de formare, indica
faptul ca scorurile subiectilor variaza intre 10 — 23 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 18
puncte (lower bound 95% = 16.14; upper bound 95% = 19.86), cu o abatere standard de 3.359 si
0 eroare standard a mediei de 0.867. Distributia poate fi considerata normala (nivelul de
semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0,943). Rezultatele obtinute la nivelul GE Tnainte de
derularea programului de formare, indica faptul ca subiectii variaza intre 10 — 24 de puncte. Nivel
mediu al scorurilor este de 18.40 puncte (lower bound 95% = 16.34; upper bound 95% = 20.46),
cu o abatere standard de 3.719 si o eroare standard a mediei de 0.960. Distributia poate fi

considerata normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0,952).
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La sub-scala 4. Autoreglare proceselor, rezultatelor si a consinutului invararii analiza
comparativa in functie de cele doua loturi (GC si GE) testul t pentru esantioane independente a
evidentiat ca nivelul mediu al subiectilor din cele doua loturi a fost la egalitate (35) (df=28,
p=1.000). Scorurile obtinute la nivelul GC inainte de derularea programului de formare variau
intre 23 — 42 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 35 puncte (lower bound 95% = 32.34; upper
bound 95% = 37.66), cu o abatere standard de 4.796 si o eroare standard a mediei de 1.238.
Distributia poate fi considerata normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0,310).
Rezultatele obtinute la nivelul GE inainte de derularea programului de formare variau intre 25 —
44 de puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 35 puncte (lower bound 95% = 31.36; upper bound
95% = 38.64), cu o abatere standard de 6.579 si 0 eroare standard a mediei de 1.699. Distributia
poate fi considerata normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0,193).

Pentru rezultatele obtinute la Inteligensa verbal-lingvistica de cele doua loturi (GC si GE),
s-a aplicat testul t pentru esantioane independente (v. Anexa 4.4. Gardner). Nivelul mediu al
subiectilor din GE fiind cu putin mai mare (29) decét cel al subiectilor din GC (28.47) si deci
nesemnificativ statistic (df=28, p=0.821). Rezultatele obtinute la nivelul GC Tnainte de derularea
programului de formare indica faptul ca scorurile subiectilor variaza intre 19 — 40 puncte. Nivel
mediu al scorurilor este de 28.47 puncte (lower bound 95% = 24.85; upper bound 95% = 32.09),
cu o abatere standard de 6.534 si o0 eroare standard a mediei de 1.687. Distributia poate fi
considerata normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.319). Rezultatele
obtinute la nivelul GE Tnainte de derularea programului de formare, indica faptul ca subiectii
variaza intre 19 — 40 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 29 puncte (lower bound 95% =
25.54; upper bound 95% = 32.46), cu o abatere standard de 6.256 si 0 eroare standard a mediei de
1.615. Distributia poate fi considerata normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk =
0.631).

La Inteligensa inter-personala, pentru analiza comparativa in functie de cele doua loturi
(GC si GE), s-a aplicat testul t pentru esantioane independente. Nivelul mediu al subiectilor din
GC si GE fiind la egalitate (df=28, p=1.000). Rezultatele obtinute la nivelul GC inainte de
derularea programului de formare arata faptul ca scorurile subiectilor variaza intre 20 — 38 de
puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 28.27 puncte (lower bound 95% = 25.63; upper bound
95% = 30.90), cu o abatere standard de 4.758 si 0 eroare standard a mediei de 1.228. Distributia
poate fi considerata normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.903). Scorurile
obtinute la nivelul GE Tnainte de derularea programului de formare au fost intre 21 — 38 de puncte.

Nivel mediu al scorurilor este de 28.27 puncte (lower bound 95% = 25.75; upper bound 95% =
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30.78), cu o abatere standard de 4.543 si o0 eroare standard a mediei de 1.173. Distributia poate fi
considerata normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.695).

Pentru analiza comparativa la Inteligensa intra-personala in functie de cele doua loturi (GC
si GE), s-a aplicat testul t pentru esantioane independente. Nivelul mediu al subiectilor din GE
fiind cu putin mai mare decat cel al subiectilor din GE (27.87) nsa nesemnificativ statistic (df=28,
p=0.908). Rezultatele obtinute la nivelul GC Tnainte de derularea programului de formare, indica
faptul ca scorurile subiectilor variaza intre 19 — 34 de puncte. Nivel mediu al scorurilor este de
27.87 puncte (lower bound 95% = 25.20; upper bound 95% = 30.53), cu o abatere standard de
4.809 si 0 eroare standard a mediei de 1.242. Distributia poate fi considerata normala (nivelul de
semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.134). Rezultatele obtinute la nivelul GE Tnainte de
derularea programului de formare, indica faptul ca subiectii variaza intre 20 — 36 de puncte. Nivel
mediu al scorurilor este de 28.07 puncte (lower bound 95% = 25.51; upper bound 95% = 30.63),
cu o0 abatere standard de 4.621 si o eroare standard a mediei de 1.193. Distributia poate fi

considerata normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.911).

3.4.2. Etapa post-interventie (re-test)
Dupa interventie la nivelul lotului experimental (GE) prezenta subiectilor la stilurile
Reflexiv, Teoretician si Pragmatic a fost urmatoarea (v. Tabelul 3.7).

Tabelul 3.7. Preferinte GE la stilurile Reflexiv, Teoretician si Pragmatic (re-test)

Reflexiv Teoretician Pragmatic Scale
18-20 ¢ 0 | 16-20 1 0O | 17-20 | O | Preferinta foarte puternica
15-17 { 0 | 14-15 0 15-16 0
12-14 . 2 | 11-13 | 3 12-14 ¢ 2 Preferinta moderata
9
4

Preferinta puternica

9-11 | 11 | 8-10 10 9-11
0-8 2 0-7 2 0-8

Preferinta scazuta

Preferinta foarte scazuta

Dupa interventie la nivelul lotului de control (GC) prezenta subiectilor la stilurile
Reflexiv, Teoretician si Pragmatic a fost urmatoarea (v. Tabelul 3.8).

Tabelul 3.8. Preferinte GC la stilurile Reflexiv, Teoretician si Pragmatic (re-test)

Reflexiv Teoretician Pragmatic Scale
18-20 | 0 | 16-20 0 17-20 0 Preferinta foarte puternica
15-17 ¢ 0 | 1415 0 |1516 O Preferinta puternica
12-14 . 0 | 11-13: 0 |12-14 O Preferinta moderata
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9-11 | 7 | 8-10 6 9-11 3 Preferinta scazuta
0-8 8 0-7 9 0-8 12 | Preferinta foarte scazuta

Reprezentarea grafica a distributiilor (v. Figura 3.1 si 3.2) celor doua grupe (GE si GC) in
post-interventie la stilurile Honey-Mumford (conform scalelor Likert). Tn grupul experimental se
poate observa predominanta studentilor la scala Preferinta scazuta (GE) comparativ cu
predominanta studentilor la scala Preferinta foarte scazuta de la GC. Dupa care se poate observa
situatia inversd la scala Preferinta foarte scazutd (GE) unde numarul studentilor este redus
comparativ cu aceeasi scala la GC unde numirul studentilor este predominant. Tn schimb, la scala
Preferinta moderata (GE) se poate observa prezenta unui numar de studenti comparativ cu aceeasi

scald la GC unde nu a fost inregistratd prezenta nici unui student.
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Fig. 3.1. Distributia subiectilor din GE la stilurile Honey-Mumford.
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Fig. 3.2. Distributia subiectilor din GC la stilurile Honey-Mumford.
Asadar, in timp ce la nivelul grupului de control (GC) prezenta subiectilor la stilurile
Reflexiv, Teoretician si Pragmatic a ramas aceeasi, la nivelul grupului (GE) in urma programului
de interventie caracteristicile stilurilor invatarii au fost imbunatatite astfel: la stilul Reflexiv au

ramas 2 (din 8) studenti la preferinta foarte scazuta, 11 studenti la preferinta scazuta si 2 studenti
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au avansat la preferinta moderata; la stilul Teoretician au ramas 2 (din 9) studenti la preferinta
foarte scazuta, 10 studenti la preferinta scazuta si 3 studenti au avansat la preferinta moderata; la
stilul Pragmatic au ramas 4 (din 12) studenti la preferinta foarte scazuta, 9 studenti la preferinta
scazuta si 2 studenti au avansat la preferinta moderata.

Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie indica faptul ca la stilul Reflexiv
scorurile subiectilor variaza intre 6 — 12 (v. Anexa 5.1. Honey-Mumford). Nivel mediu al
scorurilor este de 9.73 (8.07 in pre-interventie) puncte (lower bound 95% = 8.81; upper bound
95% = 10.66), cu o abatere standard de 1.668 si 0 eroare standard a mediei de 0.431. Subiectii din
cadrul GC au inregistrat un scor apropiat fata de cel din faza initiala. Scorul GC variaza intre 5 —
11 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 8.27 puncte (lower bound 95% = 7.26; upper bound
95% = 9.14), cu o abatere standard de 1.699 si o eroare standard a mediei de 0.439. Pentru
compararea nivelurilor distributiilor GE si GC am aplicat testul neparametric de comparare a doua
esantioane independente Mann-Whitney (v. Anexa 6.2. Mann-Whitney pre-interventie si post-
interventie), de unde a rezultat ca exista o diferenta semnificativa a reflexivitatii in functie de lotul
subiectilor (Rang med. GE = 19,13; Rang med. GC = 11,87; U=-2,298; p=0,022). Pentru analiza
comparativa determinati de cele doui loturi (GC si GE) s-a aplicat si testul de contingenti y?
utilizat pentru a conferi un plus de valoare analizei statistice. Distributiile la stilul Reflexiv sunt
diferite fata de distributiile normale ¥?=6.489, df=2, p=0.039 si deci sunt semnificative din punct

de vedere statistic.
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Fig. 3.3. Histogramele comparative la stilul Reflexiv (GE) intre faza initiala (pre-

interventie) si faza finala (post-interventie).

Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie indica faptul ca la stilul Teoretician
subiectii variaza cu scorurile intre 6 — 11 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 8.93 (6.73 in
pre-interventie) puncte (lower bound 95% = 8.11; upper bound 95% = 9.76), cu o abatere standard
de 1.486 si o eroare standard a mediei de 0.384. Subiectii din cadrul GC au inregistrat un scor

apropiat fata de cel din faza initiala. Scorul GC variaza intre 4 — 10 puncte. Nivel mediu al
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scorurilor este de 6.80 puncte (lower bound 95% = 5.77; upper bound 95% = 7.83), cu o0 abatere
standard de 1.859 si o0 eroare standard a mediei de 0.480. Pentru compararea nivelurilor
distributiilor GE si GC s-a aplicat testul neparametric de comparare a doua esantioane
independente Mann-Whitney de unde a rezultat ca exista o diferenta semnificativa a teoretizarii in
functie de lotul subiectilor (Rang med. GE = 20,10; Rang med. GC = 10,90; U=-2,899; p=0,004).
Pentru analiza comparativa determinata de cele doua loturi (GC si GE) s-a aplicat si testul de
contingenta 2, utilizat pentru a conferi un plus de valoare analizei statistice. Distributiile sunt
semnificative statistic y°=8.455, df=2, p=0.015 relevand diferentierea intre numarul (9) studentilor
din GC prezenti pe scala Preferinga foarte scazuta in comparatie cu numarul studentilor (3) din

GE prezenti la scala Preferinga moderata.
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Fig. 3.4. Histogramele comparative la stilul Teoretician (GE) intre faza initiala (pre-
interventie) si faza finala (post-interventie).

Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie, indica faptul ca la stilul Pragmatic
subiectii variaza intre 5 — 12 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 9.13 (6.73 in pre-interventie)
puncte (lower bound 95% = 8.03; upper bound 95% = 10.24), cu o abatere standard de 1.995 si 0
eroare standard a mediei de 0.515. Subiectii din cadrul GC au Tnregistrat un scor apropiat fata de
cel din faza initiala. Scorul GC variaza intre 4 — 10 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 6.67
puncte (lower bound 95% = 5.55; upper bound 95% = 7.79), cu o abatere standard de 2.024 si 0
eroare standard a mediei de 0.515. Pentru analiza comparativa determinata de cele doua loturi (GC
si GE) s-a aplicat testul de contingenti y2. Distributiile sunt semnificative statistic ¥>=9.000, df=2,
p=0.011 relevand diferentierea intre numarul (12) studentilor din GC prezenti pe scala Preferinta
foarte scazuta in comparatie cu numarul studentilor (2) din GE prezenti la scala Preferinta
moderata. Pentru compararea nivelurilor distributiilor GE si GC s-a aplicat si testul neparametric
de comparare a doua esantioane independente Mann-Whitney, utilizat pentru a conferi un plus de
valoare analizei statistice, de unde a rezultat ca exista o diferenta semnificativa a pragmatismului
in functie de lotul subiectilor (Rang med. GE = 19,87; Rang med. GC = 11,13; U=-2,751;
p=0,006).
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Fig. 3.5. Histogramele comparative la stilul Pragmatic (GE) intre faza initiala (pre-
interventie) si faza finala (post-interventie).

Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie, indica faptul ca la Experiensa concreta
subiectii variaza ntre scorurile 27 — 38 (v. Anexa 5.2. Kolb). Nivel mediu al scorurilor este de 32
(29.13 in pre-interventie) puncte (lower bound 95% = 29.85; upper bound 95% = 34.15), cu o
abatere standard de 3.891 si 0 eroare standard a mediei de 1.005. Distributia poate fi considerata
normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.129). Subiectii din cadrul GC au
nregistrat un scor apropiat fata de cel din faza initiala. Scorul GC variaza intre 19 — 35 puncte.
Nivel mediu al scorurilor este de 28.27 puncte (lower bound 95% = 25.35; upper bound 95% =
31.19), cu o abatere standard de 5.271 si o0 eroare standard a mediei de 1.361. Distributia este
apropiata de distributia normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.161). Pentru
compararea nivelurilor distributiilor GE si GC s-a aplicat testul neparametric de comparare a doua
esantioane independente Mann-Whitney (v. Anexa 6.2. Mann-Whitney pre-interventie si post-
interventie) de unde a rezultat ca exista o diferenta semnificativa a experientei concrete in functie

de lotul subiectilor (Rang med. GE = 18,63; Rang med. GC = 12,37; U=-1,956; p=0,050).
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Fig. 3.6. Histogramele comparative la Experienta concreta (GE) intre faza initiala (pre-

interventie) si faza finala (post-interventie).
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Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie, indica faptul ca la Observayia reflectata
scorurile subiectilor variaza intre 23 — 37 de puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 29.60 (27.73
in pre-interventie) puncte (lower bound 95% = 26.90; upper bound 95% = 32.30), cu o abatere
standard de 4.881 si 0 eroare standard a mediei de 1.260. Distributia poate fi considerata normala
(nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.215). Subiectii din cadrul GC au inregistrat
un scor apropiat fata de cel din faza initiala. Scorul GC variaza intre 18 — 34 puncte. Nivel mediu
al scorurilor este de 28.20 puncte (lower bound 95% = 25.55; upper bound 95% = 30.85), cu o
abatere standard de 4.784 si o eroare standard a mediei de 1.235. Distributia este apropiata de
distributia normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.152). Pentru compararea
nivelurilor distributiilor GE si GC s-a aplicat testul neparametric de comparare a doua esantioane
independente Mann-Whitney, de unde a rezultat ca nu exista o diferenta semnificativa a observatiei
reflectate in functie de lotul subiectilor (Rang med. GE = 16,57; Rang med. GC = 14,43; U=-
0,667; p=0,505). Aceasta diferenta raportata la rangurile medii ale celor doua distributii este de
2,14 puncte. Acest aspect ne indreptateste sa supozitionam ca desi cresterea intre cele doua
momente (test-retest) a fost la o diferenta de 2,14 puncte din perspectiva rangurilor medii, a fost

un progres al GE destul de bun.
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Fig. 3.7. Histogramele comparative la stilul Observatia reflectata (GE) intre faza
initiald (pre-interventie) si faza finala (post-interventie).

Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie, indica faptul ca la Conceptualizarea
abstracta subiectii variaza cu scorurile intre 24 — 34. Nivel mediu al scorurilor este de 30.13 (28
in pre-interventie) puncte (lower bound 95% = 28.21; upper bound 95% = 32.06), cu o abatere
standard de 3.482 si o eroare standard a mediei de 0.899. Distributia este apropiata de distributia
semnificativa statistic (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.057). Subiectii din
cadrul GC au inregistrat un scor apropiat fata de cel din faza initiala. Scorul GC variaza intre 21 —

33 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 27.80 puncte (lower bound 95% = 25.88; upper bound
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95% = 29.72), cu o abatere standard de 3.468 si 0 eroare standard a mediei de 0.895. Distributia
este apropiata de distributia normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.556).
Pentru compararea nivelurilor distributiilor GE si GC s-a aplicat testul neparametric de comparare
a doua esantioane independente Mann-Whitney, de unde a rezultat ca nu exista o diferenta
semnificativa a conceptualizarii abstracte Tn functie de lotul subiectilor (Rang med. GE = 18,43;
Rang med. GC = 12,57; U=-1,836; p=0,066). Aceasta diferenta foarte apropiata de semnificatie
statistica ne Tndreptateste sa supozitionam ca intre cele doua momente (test-retest) progresul
studentilor a fost la o diferenta de 5,86 puncte din perspectiva rangurilor medii, a fost un progres
al GE foarte bun. Acest aspect poate fi estimat ca fiind un progress cu peste 90 de procente a GE
fata de GC.
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Fig. 3.8. Histogramele comparative la stilul Conceptualizarea abstracta (GE) intre faza
initiala (pre-interventie) si faza finala (post-interventie).

Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie, indica faptul ca la sub-scala 1.b)
Procesare critica subiectii variaza intre 8 — 17 puncte (v. Anexa 5.3. Vermunt). Nivel mediu al
scorurilor este de 12.13 (11.27 in pre-interventie) puncte (lower bound 95% = 10.55; upper bound
95% = 13.71), cu o abatere standard de 2.850 si 0 eroare standard a mediei de 0.736. Distributia
este apropiata de distributia semnificativa statistic (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk
=0.522). Subiectii din cadrul GC au inregistrat un scor apropiat fata de cel din faza initiala. Scorul
GC variaza intre 6 — 17 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 10.80 puncte (lower bound 95%
= 8.98; upper bound 95% = 12.62), cu 0 abatere standard de 3.278 si 0 eroare standard a mediei
de 0.846. Distributia este apropiata de distributia normala (nivelul de semnificatie al testului
Shapiro-Wilk = 0.712). Pentru compararea nivelurilor distributiilor GE si GC s-a aplicat testul
neparametric de comparare a doua esantioane independente Mann-Whitney (v. Anexa 6.2. Mann-
Whitney pre-interventie si post-interventie) de unde a rezultat ca nu exista o diferenta

semnificativa la procesare critica in functie de lotul subiectilor (Rang med. GE = 17,37; Rang med.
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GC = 13,63; U=-1,168; p=0,243). Aceasta diferenta destul de apropiata de semnificatie statistica
ne indreptateste sa supozitionam ca ntre cele doua momente (test-retest) progresul studentilor a

fost la o diferenta de 3,74 puncte din perspectiva rangurilor medii, a fost un progres al GE destul

de bun.
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Fig. 3.9. Histogramele comparative la Procesare critica (GE) intre faza initiala (pre-
interventie) si faza finala (post-interventie).

Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie, indica faptul ca la scala 3. Procesare
concreta subiectii variaza intre scorurile 12 — 25. Nivel mediu al scorurilor este de 19.73 (18.40in
pre-interventie) puncte (lower bound 95% = 17.78; upper bound 95% = 21.69), cu o abatere
standard de 3.535 si 0 eroare standard a mediei de 0.913. Distributia este apropiata de distributia
semnificativa statistic (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.685). Subiectii din
cadrul GC au inregistrat un scor apropiat fata de cel din faza initiala. Scorul GC variaza intre 9 —
24 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 18.07 puncte (lower bound 95% = 15.91; upper bound
95% = 20.23), cu o abatere standard de 3.900 si o eroare standard a mediei de 1.007. Distributia
este apropiata de distributia normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.553).
Pentru compararea nivelurilor distributiilor GE si GC s-a aplicat testul neparametric de comparare
a doua esantioane independente Mann-Whitney de unde a rezultat ca nu exista o diferenta
semnificativa la procesare concreta in functie de lotul subiectilor (Rang med. GE = 17,13; Rang
med. GC = 13,87; U=-1,106; p=0,269). Aceasta diferenta destul de apropiata de semnificatie
statistica ne Tndreptateste sa supozitionam ca intre cele doua momente (test-retest) progresul
studentilor a fost la o diferenta de 3,26 puncte din perspectiva rangurilor medii, a fost un progres

al GE destul de bun.
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Fig. 3.10. Histogramele comparative la Procesare concreta (GE) intre faza initiala
(pre-interventie) si faza finala (post-interventie).

Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie, indica faptul ca la scala 4. Autoreglarea
proceselor, rezultatelor si a consinutului Tnvatarii scorurile subiectilor variaza intre 29 — 43 de
puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 38.13 (35 n pre-interventie) puncte (lower bound 95% =
33.06; upper bound 95% = 38.28), cu o abatere standard de 4.716 si 0 eroare standard a mediei de
1.218. Distributia este apropiata de distributia semnificativa statistic (nivelul de semnificatie al
testului Shapiro-Wilk = 0.436). Subiectii din cadrul GC au inregistrat un scor apropiat fata de cel
din faza initiala. Scorul GC variaza intre 30 — 50 puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 35.67
puncte (lower bound 95% = 34.70; upper bound 95% = 41.57), cu o abatere standard de 6.198 si
0 eroare standard a mediei de 1.600. Distributia este apropiata de distributia normala (nivelul de
semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.419). Pentru compararea nivelurilor distributiilor GE si
GC s-a aplicat testul neparametric de comparare a doua esantioane independente Mann-Whitney
de unde a rezultat ca nu exista o diferenta semnificativa la autoreglare in functie de lotul subiectilor
(Rang med. GE = 17,23; Rang med. GC = 13,77; U=-1,081; p=0,280). Aceasta diferenta destul de
apropiata de semnificatie statistica ne indreptateste sa supozitionam ca intre cele doua momente
(test-retest) progresul studentilor a fost la o diferenta de 3,46 puncte din perspectiva rangurilor

medii, a fost un progres al GE destul de bun.
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Fig. 3.11. Histogramele comparative la Autoreglarea proceselor (GE) intre faza

initiala (pre-interventie) si faza finala (post-interventie).
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Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie, indica faptul ca la Inteligensa verbal-
lingvistica subiectii variaza intre 20 — 41 puncte (v. Anexa 5.4. Gardner). Nivel mediu al scorurilor
este de 29.47 (29 in pre-interventie) puncte (lower bound 95% = 25.88; upper bound 95% = 38.05),
cu 0 abatere standard de 6.479 si 0 eroare standard a mediei de 1.673. Distributia este apropiata de
distributia normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.575). Subiectii din cadrul
GC au fnregistrat un scor apropiat fata de cel din faza initiala. Scorul GC variaza intre 18 —
41puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 28.40 puncte (lower bound 95% = 24.52; upper bound
95% = 32.28), cu 0 abatere standard de 6.998 si 0 eroare standard a mediei de 1.807. Distributia
este apropiata de distributia normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.524).
Pentru compararea nivelurilor distributiilor GE si GC s-a aplicat testul neparametric de comparare
a doua esantioane independente Mann-Whitney (v. Anexa 6.2. Mann-Whitney pre-interventie si
post-interventie) de unde a rezultat ca nu exista o diferenta semnificativa la inteligenta verbal-
lingvistica Tn functie de lotul subiectilor (Rang med. GE = 16,27; Rang med. GC = 14,73; U=-
0,478; p=0,633). Aceasta diferenta foarte apropiata de semnificatie statistica ne indreptateste sa
supozitionam ca intre cele doua momente (test-retest) progresul studentilor a fost la o diferenta de

1,54 puncte din perspectiva rangurilor.
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Fig. 3.12. Histogramele comparative la Inteligenta verbal-lingvistica (GE) intre faza
initiald (pre-interventie) si faza finala (post-interventie).

Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie, indica faptul ca la Inteligenza inter-
personala subiectii variaza cu scorurile Tntre 20 — 39 de puncte. Nivel mediu al scorurilor este de
29.27 (28.27 n pre-interventie) puncte (lower bound 95% = 26.51; upper bound 95% = 32.02), cu
0 abatere standard de 4.978 si o0 eroare standard a mediei de 1.285. Distributia este apropiata de
distributia normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.999). Subiectii din cadrul
GC au inregistrat un scor apropiat fata de cel din faza initiala. Scorul GC variaza intre 19 — 39

puncte. Nivel mediu al scorurilor este de 28.40 puncte (lower bound 95% = 25.48; upper bound
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95% = 31.32), cu o abatere standard de 5.275 si 0 eroare standard a mediei de 1.362. Distributia
este apropiata de distributia normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.919).
Pentru compararea nivelurilor distributiilor GE si GC s-a aplicat testul neparametric de comparare
a doua esantioane independente Mann-Whitney de unde a rezultat ca nu exista o diferenta
semnificativa la inteligenta inter-personala in functie de lotul subiectilor (Rang med. GE = 16,10;
Rang med. GC = 14,90; U=-0,374; p=0,708). Aceasta diferenta foarte apropiata de semnificatie
statistica ne Tndreptateste sa supozitionam ca intre cele doua momente (test-retest) progresul
studentilor a fost la o diferenta de 1,20 puncte din perspectiva rangurilor medii, a fost un progres
modest al GE.
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Fig. 3.13. Histogramele comparative la Inteligenta inter-personala (GE) intre faza
initiald (pre-interventie) si faza finala (post-interventie).

Rezultatele obtinute la nivelul GE dupa interventie, indica faptul ca la Inteligensa intra-
personala subiectii variaza intre scorurile 24 — 38. Nivel mediu al scorurilor este de 30 (28.07 in
pre-interventie) puncte (lower bound 95% = 27.49; upper bound 95% = 32.51), cu o abatere
standard de 4.536 si 0 eroare standard a mediei de 1.171. Distributia este apropiata de distributia
normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.312). Subiectii din cadrul GC au
nregistrat un scor apropiat fata de cel din faza initiala. Scorul GC variaza intre 18 — 35 de puncte.
Nivel mediu al scorurilor este de 27.93 puncte (lower bound 95% = 25.01; upper bound 95% =
30.85), cu o abatere standard de 5.271 si o0 eroare standard a mediei de 1.361. Distributia este
apropiata de distributia normala (nivelul de semnificatie al testului Shapiro-Wilk = 0.439). Pentru
compararea nivelurilor distributiilor GE si GC s-a aplicat testul neparametric de comparare a doua
esantioane independente Mann-Whitney de unde a rezultat ca nu exista o diferenta semnificativa
la inteligenta intra-personala in functie de lotul subiectilor (Rang med. GE = 17,20; Rang med.
GC = 13,80; U=-1,061; p=0,289). Aceasta diferenta foarte apropiata de semnificatie statistica ne

indreptateste sa supozitionam ca intre cele doua momente (test-retest) progresul studentilor a fost
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la o diferenta de 3,40 puncte. Din perspectiva rangurilor medii, a fost un progres al GE destul de

bun.
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Fig. 3.14. Histogramele comparative la Inteligenta intra-personala (GE) intre faza
initiald (pre-interventie) si faza finala (post-interventie).

3.4.3. Analiza test-retest la grupul experimental (GE)

Evaluarea rezultatelor a fost posibila atat in perioada de formare (in cadrul intéalnirilor
recapitulative — sedintele 5, 9 si 13) cat si in faza finala de interventie (sedinta 15). La inceputul
programului de formare, a fost o usoara confuzie n privinta aspectelor vizate de tehnicile propuse
si a pasilor necesari parcurgerii imbunatatirii propriului stil. Dupa a doua intélnire, entuziasmul si
implicarea a Tnceput sa creasca, deschiderea spre dezvoltare si intelegerea propriului stil a inceput
sa fie mai mare si au inceput sa apara feedback-uri directe si indirecte. Rezultatele obtinute ne
indreptatesc sa opinam ca studentii din GE care au participat la programul de interventie au obtinut
rezultate atdt la nsusire informationala cét si la procesul intelegerii si asimilarii superioare,
angrenand capacitatile de reflexie, teoretizare si pragmatism, comparativ cu studentii din GC care
nu au participat la programul de formare.

Scale Reflexivitate

Pentru esantioanele perechi, compararea rangurilor valorilor distributiilor obtinute initial
si a celor obtinute la re-test, a fost facuta aplicand testul neparametric Wilcoxon (v. Anexa 6.1.
Wilcoxon). Tn cazul stilului Reflexiv din cadrul chestionarului Honey-Mumford datele GE au
relevat ca s-au obtinut diferente semnificative statistic intre valorile initiale si cele dupa programul
de interventie: p=0.007, U=-2.714. Analiza descriptiva indica o crestere a valorilor medii intre
testarea initiala si cea finala (initial: m=8.07, Std. Deviation=1.580; final: m=9.73, Std.
Deviation=1.668). Analiza scalei Observaria reflectata (Kolb) ne arata ca in cadrul GE in faza
initiala valoarea mediei m=27.73 si Std. Deviation=5.338. In faza finali m=29.60 si Std.
Deviation=4.881. Rzultatele testului Wilcoxon indica diferente semnificative din punct de vedere
statistic: p=0.001, U=-3.359. Acest aspect reprezinta faptul ca intre cele doua faze diferentele intre
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grupuri sunt semnificative. Analiza sub-scalei 1.b) Procesare critica (Vermunt) indica urmatoarele
valori: initial m=11.27, Std. Deviation=2.865; final m=12.13, Std. Deviation=2.850. Pentru testul
Wilcoxon diferentele sunt semnificative statistic: p=0.002, U=-3.127. Analiza statistica a
Inteligenzei inter-personale (Gardner) aratd ca in cadrul GE s-au obtinut rezultate destul de
modeste: faza initiali m=28.27 si Std. Deviation=4.543. In faza finala m=29.27 si Std.
Deviation=4.978. Valorile testului Wilcoxon au fost semnificative statistic, aspect care reflecta
diferentele statistice intre cele doua testari (p=0.010, U=-2.579). Reprezentarea grafica a
clusterului raportat la mediile obtinute, indica diferentele intre cele doua faze ale testarii din cadrul
GE. La stilul Reflexiv se poate observa diferenta intre media 8.07 din faza initiala si 9.73 din faza
finald; la Observatia reflectata 27.73 in faza initiald si 29.6 in faza finald; la Procesare critica s-a
obtinut 11.27 in faza initiald si 12.13 in faza finala si la Inteligenta inter-personala 28.27 in faza

initiald si 29.27 in faza finala (v. Figura 3.15).

initial = final

Reflexiv 8'079.73
Observatia reflectata 27'7329,6
1.b) Procesare criticd 111'%_713
Inteligenta inter-personala 28225)7_27
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Fig. 3.15. Reprezentarea grafica (bare grupate) a scalelor Reflexivitate intre faza initiala si finala.

Scale Teoretizare

Analiza cu ajutorul testului neparametric Wilcoxon Tn cazul stilului Teoretician din cadrul
chestionarului Honey-Mumford releva faptul ca s-au obtinut diferente semnificative statistic intre
valorile initiale si cele dupa programul de formare: p=0.002, U=-3.162. Analiza descriptiva indica
o crestere a valorilor medii intre testarea initiala si finala (initial: m=6.73, Std. Deviation=1.907;
final: m=8.93, Std. Deviation=1.486). Analiza scalei Conceptualizarea abstracta (Kolb) ne arata
ca in faza initiala valoarea mediei m=28 si Std. Deviation=3.566. In faza finala m=30.13 si Std.
Deviation=3.482. Pentru testul Wilcoxon valorile sunt semnificative din punct de vedere statistic:
p=0.001, U=-3.329. Acesta semnificatie reflecta diferentele de progres intre cele doua faze ale

testarii. Analiza sub-scalei 4. Autoreglarea proceselor, rezultatelor si conginutului invagarii
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(Vermunt) indica urmatoarele valori: initial m=35, Std. Deviation=6.579; final m=38.13, Std.
Deviation=6.198. Rezultatele pentru testul Wilcoxon rezultatele sunt relevante din punct de vedere
statistic si deci reflecta progresul inregistrat intre cele doua momente ale testarii (p=0.001, U=-
3.306). Analiza Inteligensei verbale/lingvistice (Gardner) arata ca s-au obtinut urmatoarele
rezultate: faza initiala m=29 si Std. Deviation=6.256. In faza finala m=29.47 si Std.
Deviation=6.479, iar pentru testul Wilcoxon s-a obtinut semnificatie statistica: p=0.035, U=-2.111.
Reprezentarea grafica a clusterului indica diferentele intre cele doua faze ale testarii. La stilul
Teoretician media din faza initiald era 6.73 iar in faza finala 8.93; la Conceptualizarea abstracta
in faza initiala s-a obtinut o medie de 28 de puncte iar in faza finald 30.13 puncte; la Autoreglarea
proceselor, rezultatelor si continutului invatarii in faza initiala media a fost de 35 de puncte iar in
faza finala de 38.13 puncte si la Inteligenta verbal/lingvistica media 1n faza initiala a fost de 29 de

puncte iar media finala de 29.47 de puncte (v. Figura 3.16).

initial = final
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Conceptualizarea abstracta 28
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Fig. 3.16. Reprezentarea grafica (bare grupate) a scalelor Teoretizare intre faza initiala si finala.

Scale Pragmatism

Analiza cu ajutorul testului neparametric Wilcoxon in cazul stilului Pragmatic din cadrul
chestionarului Honey-Mumford releva faptul ca s-au obtinut diferente semnificative statistic intre
valorile initiale si cele dupa programul de formare: p=0.001, U=-3.317. Analiza descriptiva indica
0 crestere a valorilor medii intre testarea initiala si finala (initial: m=6.73, Std. Deviation=1.870;
final: m=9.13, Std. Deviation=1.995). Analiza scalei Experiensa concreta (Kolb) ne arata ca in
faza initiala valoarea mediei m=29.13 si Std. Deviation=4.749. Tn faza finala m=32 si Std.
Deviation=3.891. Rezultatele testului Wilcoxon indica prezenta semnificatiei statistice intre cele
doua testari (initiala si finala): p=0.001, U=-3.336. Analiza sub-scalei 3. Procesare concreta

(Vermunt) indica urmatoarele valori: initial m=18.40, Std. Deviation=3.719; final m=19.73, Std.
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Deviation=3.535. Rezultatele testului Wilcoxon sunt semnificative din punct de vedere statistic:
p=0.003, U=-2.987. Analiza Inteligensei intra-personala (Gardner) arata ca in faza initiala
m=28.07 si Std. Deviation=4.621. Tn faza finala m=30 si Std. Deviation=4.536. Testul Wilcoxon
ne arata ca avem urmatoarele rezultate cu semnificatie statistica intre cele doua faze ale testarii:
p=0.001, U=-3.449. Reprezentarea grafica a clusterului indica diferentele (GE initial si GE final)
intre cele doua faze ale testarii. La stilul Pragmatic media initiald era 6.73 iar cea finala 9.13; la
Experienta concreta in faza initiala valoarea mediei era 29.13 si in faza finala 32 de puncte: la
Procesare concreta in faza initiala 18.40 si 1n faza finala 19.73 si la Inteligentei intra-personala

media era 28.07 comparativ cu faza finala cand era 30 de puncte (v. Figura 3.17).
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Fig. 3.17. Reprezentarea grafica a scalelor Pragmatism intre faza initiala si finala.

3.4.4. Analiza test-retest la grupul de control (GC)

Pentru analiza rezultatelor GC test - retest a fost aplicat testul Wilcoxon (v. Anexa 6.1.
Wicoxon), iar valorile obtinute au fost urmatoarele: Reflexiv (Honey-Mumford) ne arata ca in faza
test valoarea mediei m=8.07 si Std. Deviation=2.086 in faza retest m=8.20 si Std.
Deviation=1.699. Rezultatele testului Wilcoxon indica urmatoarele: p=0.564, U=-0.577;
Teoretian (Honey-Mumford) ne arata ca in faza test valoarea mediei m=6.80 si Std.
Deviation=1.781 in faza retest m=6.80 si Std. Deviation=1.859. Rezultatele testului Wilcoxon
indica valori nesemnificative din punct de vedere statistic intre cele doua momente ale testarii:
p=1.000, U=0.001; Pragmatic (Honey-Mumford) ne arata ca in faza test valoarea mediei m=6.73
si Std. Deviation=2.154 in faza retest m=6.67 si Std. Deviation=2.024. Rezultatele testului
Wilcoxon indica urmatoarele valori lipsite de semnificatie statistica intre fazele testarii: p=0.763,
U=-0.763; Experiensa concreta (Kolb) ne aratd ca in faza test valoarea mediei m=28.07 si Std.
Deviation=5.244 in faza retest m=28.27 si Std. Deviation=5.271. Rezultatele testului Wilcoxon au
relevat ca nu exista semnificatie statistica intre cele doua momente ale testarii: p=0.083, U=-1.732;
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Observatia reflectata (Kolb) ne arata ca in faza test valoarea mediei m=28.47 si Std.
Deviation=5.111 in faza retest m=28.20 si Std. Deviation=4.784. Rezultatele testului Wilcoxon
indica lipsa semnificatiei statistice intre fazele testarii: p=0.102, U=-1.633; Conceptualizarea
abstracta (Kolb) ne arata ca in faza test valoarea mediei m=27.67 si Std. Deviation=3.498 in faza
retest m=27.80 si Std. Deviation=3.468. Rezultatele testului Wilcoxon nu au fost semnificative din
punct de vedere statistic: p=0.157, U=-1.414; 1.b) Procesare crtitica (Vermunt) ne arata ca in faza
test valoarea mediei m=10.93 si Std. Deviation=2.939 in faza retest m=10.80 si Std.
Deviation=3.278. Rezultatele testului Wilcoxon au fost lipsite de semnificatie statistica: p=0.644,
U=-0.462; 3. Procesare concreta (Vermunt) ne arata ca in faza test valoarea mediei m=18 si Std.
Deviation=3.359 in faza retest m=18.07 si Std. Deviation=3.900. Rezultatele testului Wilcoxon nu
au avut relevanta statistica: p=0.769, U=-0.258; 4. Autoreglarea (Vermunt) ne arata ca in faza test
valoarea mediei m=35 si Std. Deviation=4.796 in faza retest m=35.67 si Std. Deviation=4.716.
Rezultatele testului Wilcoxon indica absenta semnificatiei statistice: p=0.277, U=-1.087;
Inteligenza verbal/lingvistica (Gardner) ne arata ca in faza test valoarea mediei m=28.47 si Std.
Deviation=6.534 in faza retest m=28.40 si Std. Deviation=6.998. Rezultatele testului Wilcoxon nu
au fost semnificative statistic: p=0.763, U=-0.302; Inteligensa inter-personala (Gardner) ne arata
ca in faza test valoarea mediei m=28.27 si Std. Deviation=4.758 in faza retest m=28.40 si Std.
Deviation=5.275. Rezultatele testului Wilcoxon au indicat valori lipsite de semnificatie statistica:
p=0.564, U=-0.577; Inteligensa intra-personala (Gardner) ne arata ca in faza test valoarea mediei
m=27.87 si Std. Deviation=4.809 in faza retest m=27.93 si Std. Deviation=5.271. Rezultatele
testului Wilcoxon nu au evidentiat valori cu semnificatie statistica: p=0.782, U=-0.277.

Rezultatele programului de interventie au fost evaluate, in sinteza, prin simularile pentru
calcularea marimii efectului (raportate la testul t) pentru esantioane independente GE test — re-
test, utilizand indicele d al lui Cohen. Aceasta marime a efectului a fost calculata pe baza mediilor
si a deviatiei standard cu ajutorul link-ului http://www.uccs.edu/~Ibecker/ Tn interpretarea
marimilor indicelui d-Cohen s-a tinut cont de pragurile propuse de Cohen: 0.20 — efect mic; 0.50
— efect mediu si 0.80 — efect mare.

Tabelul 3.9. Rezultatele indicelui d-Cohen

Model/Autor Stil/Inteligenta d-Cohen
Honey-Mumford | Reflexiv 1.02
. Kolb Observatia reflectata 0.37
Reflexivitate __
Vermunt 1.b) Procesare critica 0.30
Gardner Inteligenta inter-personala 0.21
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Honey-Mumford | Teoretician 1.29

Kolb Conceptualizarea abstracta 0.60
Teoretizare 4. Autoreglarea proceselor, rezultatelor si
Vermunt ] o . 0.49
continutului Tnvatarii
Gardner Inteligenta verbal-lingvistica 0.07
Honey-Mumford | Pragmatic 1.24
_ Kolb Experienta concreta 0.66
Pragmatism
Vermunt 3. Procesare concreta 0.37
Gardner Inteligenta intra-personala 0.42

3.4.5. Discutarea si interpretarea rezultatelor obtinute

J. Dunlovsky et al. au revizuit un numar urias de studii care propuneau diverse metode de
pregatire a materiei pentru examen. Din analiza a zece metode relevante, concluzia a fost ca doar
doua sunt de eficienta mare: auto-testarea, legata de materialul care urmeaza sa fie Tnsusit, si
exersarea pe o durata mai mare de timp la intervale regulate. Trei metode sunt de eficienta medie:
interogarea elaborativa (adica explicitarea unui punct de vedere); auto-explicarea (sau cum sunt
legate noile informatii de informatiile existente) si intercalarea subiectelor (adica alternarea
diverselor informatii in cadrul aceleiasi sesiuni de lucru). Celelalte cinci metode au fost cotate cu
eficienta slaba: conceperea rezumatelor; sublinierea/evidentierea; mnemotehnica cuvintelor cheie;
reprezentari imaginative si recitirea [307, p. 47]. Autorii studiului concluzioneaza: este evident
faptul ca multi studenti nu folosesc tehnici de invatare eficiente, dar ar putea utiliza tehnici mai
eficiente fara prea mult efort, astfel incat cadrele didactice ar trebui sa fie incurajate in a fi
consecvente (si explicite) in angrenarea studentilor pentru folosirea tehnicilor de Tnvatare, cand
acestia sunt angajati in urmarirea diverselor obiective de instruire si invatare [307, p. 47].

Programul de formare pe care I-am aplicat in cercetarea noastra a demonstrat ca ,,Stilurile
de Tnvatare sunt structuri flexibile si nu imutabile” [308, p. 155], si ca ,,Activitatea de invatare
scolara prezinta o desfasurare procesuala in care distingem o serie de faze. Este vorba mai intéi de
perceperea/receptarea materialului, ceea ce Thseamna mai intai inducerea unei stari de atentie, de
activare mintala. Pe fondul acesteia are loc Tnregistrarea, perceperea activa a datelor concrete si
verbale cuprinse in oferta lectiei sau activitatii practice. In continuare, gratie proceselor de analiza,
sinteza si generalizare (asupra materialului) se desprind relatii si note relevante, are loc,
intelegerea, patrunderea prin gandire a datelor, ceea ce va insemna condensarea informatiei in

notiuni, legi, principii etc. Intervine apoi fixarea in memorie, «stocarea» informatiei si in final
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utilizarea ei, actualizarea cunostintelor sub forma reproducerii si mai ales a operarii, a transferului
n conditii apropiate de cele de la lectie sau Tntr-un context nou. De notat ca in aceasta succesiune,
procesul de memorare prelungeste actul cognitiv ca atare; mai precis, exista in parte o suprapunere
a memorarii peste actiunea cognitiva — orice cunoastere fiind implicit o Tnregistrare —, pentru ca,
in continuare, sa aiba loc o actiune mnezica autonoma, subordonata telului «stocarii» ca atare.”
[25, p. 50].

Tn viziunea diferitilor savanti, a invata inseamna ,,a crea obisnuinte (W. James); a se
comporta (B.F. Skinner); a actiona (P.la. Galperin, A.N. Leontiev); a se adapta (E. Durkheim); a
anticipa si a interioriza (P. la. Galperin); a reusi si a intelege (J. Piaget); a constientiza (J. Bruner);
a interactiona cu ceilalti, cu mediul nconjurator, cu profesorul (L. Allal); a-ti insusi procese
mentale superioare (B.S. Bloom); a-ti insusi procese cognitive (J. Bruner); a-ti insusi scheme sau
structuri cognitive (J. Piaget); a-ti Tnsusi concepte (L.S. Vigotski); a-ti insusi forme (W. Kohler);
a-ti nsusi/forma reprezentari (G. Bachelard); a-ti insusi conexiuni, a face conexiuni (G.
Tiberghien); a-ti insusi cunostinte relationale (retele conceptuale) si cunostinte procedurale
(scheme de actiune) (J.F. Richard); a asculta de reguli; a merge la scoala; a fi incadrat intr-un
sistem de influente organizate; a te lasa condus de un adult mai varstnic si mai intelept; a explora
medii.” [309], [71, p. 17].

Studiile arata ca ,,studentii invata mai eficient (cantitativ si calitativ) atunci cand sunt
implicati Tn proces si mai ales atunci cand este prezenta interactiunea intre ei, decat atunci cand
informatiile sunt predate in mod traditional (Beckman, 1990; Chickering & Gamson,1991; Collier,
1980; Cooper et al., 1990; Goodsell, Maher, Tinto et al., 1992; Johnson & Johnson, 1989; Johnson,
Johnson & Smith, 1991; Kohn, 1986; McKeachie, Pintrich, Lin & Smith, 1986; Slavin, 1980,
1983; Whitman, 1988)” [310, p. 147]. Aceste opinari si rezultate au fost validate si in cadrul
cercetarii propuse si se pot aplica cu incredere metode educationale care sa-i implice si pe studenti
sau cursanti in procesul creativ educational, deoarece nu este atat de important cat vor invata
studentii, ci mai ales cum vor invata ,,Astazi, in conditiile exploziei informationale, a multiplicarii
canalelor de comunicare si informare, organizarea invatarii scolare se refera nu atat la niste
continuturi de transmis, cat, mai ales, la procedee si modalitati de orientare si dobandire
independenta a cunostintelor. Ceea ce conteaza mai mult nu este ce invatam, ci cum Tnvatam.
invatarea trebuie sa duca nu la simple acumulari de informatii, ci la formarea unor capacitati de
orientare, de gandire si creativitate, la flexibilizarea structurilor cognitive si atitudinale, pentru a

permite o adaptare optima la schimbarile rapide cu care ne confruntam.” [31, pp. 15-16].
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3.5. Concluzii la capitolul 3

Programul de interventie pe care I-am aplicat a vizat implicarea creativa a studentilor GE
in procesul Tnvatarii, practicind modalitati care sa evite memorarea mecanica si sa incurajeze
procese care, odata utilizate, duc la Tnsusirea indirecta/constructiva a informatiei conexata cu
cognitia educationala contemporana. Rezultatele obtinute in acest mod ne permit sa tragem
urmatoarele concluzii:

1. Datorita aplicarii tehnicilor respective, in cadrul stilurilor Honey-Mumford studentii
psihologi au Tnregistrat imbunatatiri prin progresul de la scala preferinza foarte scazuta la scala
preferinga scazuta, iar altii de la scala preferinga scazuta au progresat la scala preferinga moderata.
Aceasta inseamna ca studentii au inregistrat progrese: la capacitatea de reflexivitate, cautand astfel
modalitati noi de analiza si perspectiva asupra subiectelor cunoscute sau a celor analizate relevand
aspecte noi si variate despre o0 anumita problema; la capacitatea de teoretizare, reprezentand faptul
ca realizeaza conexiuni mai eficiente intre idei si faptul ca si-au Tmbunatatit modelele teoretice in
baza carora apreciaza realitatea sau noile informatii care le parvin si apreciaza mai eficient
ipotezele si principiile care stau la baza anumitor sisteme de gandire; la capacitatea de pragmatism,
unde reusesc sa realizeze conexiuni mai eficiente ntre cunostintele acumulate si aspectele practice
imediate si pot observa mai eficient cum anumite idei sau teorii se transpun in variate aspecte
pragmatice de zi cu zi.

2. Pe baza metodelor abordate, la stilurile modelului Kolb studentii au inregistrat unele din
cele mai notabile progrese. La observaria reflectata studentii au devenit mai eficienti in evaluarea
lucrurilor pe care le observa in cadrul social si mai ales in cadrul educational, urménd ca prin
integrarea ideilor sa treaca la stadiul conceptualizarii abstracte unde aceste observatii sunt analizate
mai eficient si clasificate Tn functie de necesitatea dezvoltarii anumitor competente. Ulterior,
acestei etape urmeaza experimentarea concreta a noilor scheme si structuri logice construite si
verificarea astfel a eficientei acestor noi asimilari sau a noilor structuri schematice construite.

3. Practicarea procedeelor corespunzatoare de invatare a condus, in cadrul Inventarului
stilurilor de invarare Vermunt a GE, la cresterea diferentelor intre mediile celor trei scale la cele
doua faze, pre-interventie si post-interventie. Aceasta denota ca procesarea critica, procesarea
concreta si autoreglarea proceselor, rezultatelor si a conginutului invararii au fost imbunatatite n
cadrul general de dezvoltare a competentelor studentilor. La procesarea critica studentii au
devenit mai eficienti in evaluarea rapida a propriilor idei precum si a ideilor emise de altii si
evaluarea masurii in care aceste idei noi se pot incadra in schema generala a gandirii si pot conferi
ulterior un suport eficient Tn constructia rationamentelor, interpretarilor si judecatilor proprii. La

procesarea concreta studentii au devenit mai eficienti in prelucrarea avalansei informationale, in
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schematizarea ideilor utile anumitei analize efectuate si utilizarea ulterioara a acestora. Pentru
scala autoreglarea proceselor, rezultatelor si a conginutului Tnvazarii studenrii progresul a constat
in constientizarea mai pregnanta a propriilor combinari de stiluri utilizate in procesul formarii
competentelor si organizarea mai eficienta a materialului didactic care urmeaza sa fie asimilat.

4. Utilizand tehnicile indicate, in cadrul tipurilor de inteligensa Gardner diferentele ntre
mediile celor trei tipuri de inteligenta la cele doua faze, pre-interventie si post-interventie, au fost
nu atat de semnificative, ceea ce ne vorbeste despre faptul ca in cele 6 luni de desfasurare a
programului formativ rezultatele obtinute au o importanta majora tinand cont de faptul ca
inteligenta umana se dezvolta destul de greu si are un grad de crestere si mai greu. Astfel progresul
inregistrat la inteligensa verbal-lingvistica denota ca studentii au devenit mai eficienti n
intelegerea multiplelor sensuri care le poate avea o formulare lingvistica sau verbala si pot exprima
mai pertinent si expresiv propriile idei sau concepte. Progresul observat la inteligensa inter-
personala denota ca studentii au devenit mai eficienti in decodificarea trairile celorlalti si Tn gasirea
unor conexiuni plauzibile care genereaza anumite tipuri de comportamente sau anumite stari,
atitudini etc si prin urmare oferirea unui raspuns eficient si prompt in astfel de situatii. Progresul
la inteligensa intra-personala evidentiaza faptul ca studentii au devenit mai eficienti in intelegerea
propriilor trairi si n realizarea unor introspectii mai obiective si mai profunde aspect care-i ajuta
la o coordonare mai buna a comportamentelor si un control eficient al atitudinilor si a comunicarii.

5. Gratie folosirii modalitatilor respective de invatare, la stilurile Reflexiv, Teoretician,
Pragmatic (din cadrul modelului Honey-Mumford) si la Experiensa concreta (din cadrul
modelului Kolb) s-au obtinut efecte mari ale indicelui d-Cohen. La stilurile Conceptualizarea
abstracta, Observaria reflectata (Kolb), sub-scalele 3. Procesare concretd, 4. Autoreglarea
proceselor, rezultatelor si consinutului Tnvararii (Vermunt) si la Inteligensa intra-personala
(Gardner) au fost Tnregistrate efecte de nivel mediu. Efect de nivel mic insa a fost capatat la 1.b)
Procesare critica, Inteligensa inter-personala si la Inteligensa verbal-lingvistica. Acest fapt este
incurajator din punct de vedere al definirii si intelegerii inteligentei.

6. Tn baza datelor obtinute, putem concluziona ca, in general, formula simpla ,,Experienta
plus reflectie egal Tnvatare” (John Dewey) sintetizeaza ,,0 importanta lectie pentru educatie” [311,
p. 11], fapt inregistrat si de noi si care, intr-adevar, joaca un rol esential Tn Tnvatare.

Astfel, obtinand rezultate pozitive atat in cadrul scalelor stilurilor propuse pentru
Tmbunatatire cat si la verificarea tipurilor de inteligenta la cele doua faze (test si re-test), putem
conchide ca ipoteza lansata in cadrul demersului respectiv s-a adeverit, iar programul de

interventie a fost validat.
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CONCLUZII GENERALE S| RECOMANDARI

Tn baza demersului stiintific realizat putem conchide:

1. Tnvitarea umani a trecut si trece prin mai multe etape, ea fiind determinati de evolutia
diverselor tehnologii care, inevitabil, si-au lasat si Tsi lasa permanent amprenta in variate moduri:
odata cu aparitia internetului au fost create posibilitati de stocare informationala, de transmitere
sincrona sau asincrona, au aparut interactiuni variate si chiar predare si participare la discutii de la
distanta [113].

2. Exista multiple teorii referitoare la invatarea umana, unele dintre care s-au nascut ca
reactie la variate teorii/modele existente sau prezente deja in cadrul cercetarilor socio-umane:
modelul behaviorist (care punea accent pe evidenta anumitor comportamente fnvatate), modelul
cognitivist (cu accentul pe procesele cognitive ale invatarii) si modelul constructivist (bazat pe o
reconsiderare proprie a realitatii exterioare), care sunt considerate principalele teorii-modele
dezvoltate de-a lungul istoricului Tnvatarii, care isi au avantajele si dezavantajele sale si care au
facut obiectul criticilor sau au sugestionat noi directii.

3. La etapa actuala, perspectiva invatarii contemporane ridica multiple intrebari legate de
avantajele reale ale invatarii asistate de tehnologiile informationale si chiar de existenta acestor
avantaje, in comparatie cu invatarea clasica [122].

4. O alta problematica ridicata de prezenta tehnologiilor informationale a fost legata de
aspectul emotional sau efectul de ,halou” in varianta extinsa asupra tehnologiilor, care, prin
prezenta unui cadru didactic ce transmite tonalitati, stari, emotii, model de géndire si viziune,
adaptari ale unor idei la cadrul actual etc., constituie mult mai mult un ,,material didactic” pentru
studenti decat o pot face tehnologiile informationale Tn cadrul Tnvatarii contemporane prin
utilizarea calculatoarelor sau a telefoanelor mobile [124], [165].

5. Desi exista numeroase studii legate de cel mai bun mod de invatare pe care-l pot alege
studentii, deocamdata nu exista unanimitate si nici suficiente cercetari legate de stilul de invatare
cel mai adaptat, cert fiind faptul ca stilul de Tnvatare este un instrument care poate fi utilizat benefic
in cadrul Tnvatarii contemporane [190]. Aceasta ,.tranzitie tranzitorie” de la invatamantul clasic
spre altceva inca nu si-a incheiat verificarile si ajustarile cat de cat unanim exprimate si
demonstrate.

6. Experimentul constatativ si procesarea datelor rezultate a relevat faptul ca studentii din
cadrul facultatii de psihologie au o varietate de stiluri de invatare din cadrul urmatoarelor categorii:

stiluri adresate nivelului senzorial (Felder-Soloman si VARK); stiluri care utilizeaza nivelul
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rational sau nivelul prelucrarii informationale (Kolb, Honey-Mumford); stiluri mixte (Vermunt)
care implica si tipurile de inteligenta Gardner (clasificate tot ca stiluri de Tnvatare) [283].

7. Corelatiile Pearson realizate intre 8 tipuri de inteligenta si 40 de stiluri/scale de invatare
a evidentiat ca la studentii facultatii de psihologie sunt cateva corelatii de intensitate medie, redusa
si de intensitate foarte redusa si ca nu au fost inregistrate corelatii de intensitate buna sau foarte
buna [277], [276].

8. Tn urma desfasurarii experimentului de constatare a rezultat ca un anumit numar de
studenti s-a suprapus la toate cele trei stiluri mentionate (Reflexiv, Teoretician, Pragmatic), iar unii
dintre acestia, la randul lor, au inregistrat scoruri mici si la alte stiluri sau scale ale stilurilor de
invatare [284], ceea ce a permis identificarea caracteristicilor deficitare ale stilurilor de invatare la
studentii facultdtii de psihologie si a acelor caracteristici ale tipurilor de inteligentd care sunt
corelate cu aceste deficiente.

9. Gratie organizarii si desfasurarii experimentului formativ, indicele d-Cohen a evidentiat
urmatoarele rezultate pentru marimea efectului la studentii facultatii de psihologie: stilul Teoretic,
stilul Pragmatic, stilul Reflexiv si Experienta concreta au obtinut efect mare; Conceptualizarea
abstracta, 4. Autoreglarea proceselor, rezultatelor si a continutului Tnvatarii, Inteligenta intra-
personala, Observatia reflectata si 3. Procesare concreta au obtinut efect mediu; 1.b) Procesare
critica, Inteligenta inter-personala si Inteligenta verbal-lingvistica au obtinut efect mic [284].

10. Realizarea practica a programului de interventie psihologica si rezultatele pozitive
obtinute Tn grupul experimental ne permit sa concluzionam ca mecanismele (conditiile) dezvoltarii
caracteristicilor stilului de Tnvatare, a tipurilor de inteligenta corelate cu modelele reflexiv,
teoretician si pragmatic, constau n: motivarea studentilor pentru obtinerea performantelor
academice si profesionale; propunerea unui scop care sa urmareasca perfectarea stilului de invatare
si a tipului de inteligenta; mobilizarea vointei Tn aceasta directie; intelegerea de catre studenti a
aspectelor cognitive relevante implicate Tn procesul propriei educatii; utilizarea Tn procesul
invatarii a acelor particularitati, care corespund cu propria personalitate si pot oferi cele mai mari
avantaje in procesul finvatarii; dobandirea unor abilitati de nvatare Tn conformitate cu
particularitatile personale preferentiale; utilizarea constructiva, oportuna si adecvata a
tehnologiilor informationale in procesul de dezvoltare a caracteristicilor reflexive, de teoretizare
si pragmatice in cadrul procesului de invatare [283].

11. Cercetarea efectuata si rezultatele obtinute au contribuit la soluzionarea unei probleme
stiingifice de importanta majora in domeniul psihologiei dezvoltarii si a celei educationale, si
anume identificarea caracteristicilor deficitare a stilurilor de invatare, a tipurilor de inteligenta si

a corelatiilor existente intre acestea la studentii facultatii de psihologie, fapt care a permis
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elaborarea unui program de interventie psihologica bazat pe formarea si dezvoltarea
caracteristicilor deficitare din cadrul stilurilor de invatare ale studentilor, in urma caruia studentii
si-au Tmbunatatit caracteristicilor de teoretizare, reflexivitate si pragmatism [283].

Investigarea efectuata si rezultatele obtinute ne permit sa formulam unele recomandari
privind cercetarile de perspectiva:

» Viitoarele cercetari ar trebui centrate pe descrierea mai aprofundata si complexa a stilurilor
de Tnvatare n paralel cu aplicarea unor metode de chestionare si observare mai eficiente a
acestora in cadrul activitatii studentilor;

» Explozia informationala si extinderea mijloacelor care pot fi utilizate in procesul educativ
necesita elaborarea si aplicarea unor metode mai eficiente care sa fie corelate cu nevoile
si cu noul context tehnico-educational,

» Cercetarile de perspectiva ar putea viza si necesitatea trierii si gestionarii adecvate a
avalansei informationale prin utilizarea softurilor inteligente care sa confere si modalitati
particularizate de receptare informationala.

Totodata, propunem pentru a fi aplicate in practica pregatirii profesionale a studentilor de
la facultatea de psihologie a metodelor si tehnicilor axate pe dezvoltarea reflexivitatii, teoretizarilor

si pragmatismului, validate experimental in cercetarea data.
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ANEXE

Anexa 1. Instrumentele aplicate

Chestionar stiluri de Tnvitare Soloman-Felder

Varsta Gen

Pentru fiecare din cele 44 de intrebari selectati (bifand cu ,,x”) fie varianta a fie varianta b.
Daca ambele variante de raspuns vi se potrivesc, alegeti-o pe aceea care este valabila de cele mai

multe ori.

1. Inteleg un lucru ceva mai bine dupi ce
(a) exersez practic cu acel lucru.
(b) ma gandesc mai profund la acel lucru.
2. Mai degraba sunt considerat
(@) realist.
(b) inovator.
3. Cand ma gandesc la ce am facut ieri, cel mai probabil Tmi voi aminti
(a) o imagine.
(b) cuvinte.
4. Tind sa
(a) Tnteleg detaliile unui subiect dar sa fiu confuz privind structura sa generala.
(b) inteleg structura generala dar sa fiu foarte confuz privind detaliile.
5. Cand nvat un lucru nou, ma ajuta sa
(a) vorbesc despre acel lucru.
(b) ma gandesc la acel lucru.
6. Daca as fi profesor, mai degraba as preda un curs
(a) ce prezinta fapte si situatii din viata reala.
(b) ce prezinta idei si teorii.

7. Prefer sa primesc informatii noi sub forma de
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(a) imagini, diagrame, grafice, harti.
(b) instructiuni scrise sau informatii verbale.
8. Odata ce inteleg
(a) toate componentele, pot intelege ansamblul.
(b) ansamblul, vad cum functioneaza componentele acestuia.
9. Tntr-un grup de studiu ce lucreaza la un material dificil, prefer sa
(@) ma implic activ si sa contribui cu idei.
(b) stau rezervat si sa ascult pe ceilalti.
10. Tmi este mai usor
(a) sa invat fapte.
(b) sa invat concepte.
11. Tntr-o carte cu multe ilustratii si diagrame, este probabil ci eu
(a) sa urmaresc cu mare atentie imaginile si diagramele.
(b) sa ma concentrez asupra textului scris.
12. Cand rezolv probleme de matematica
(a) ajung la solutie dupa mai multi pasi succesivi.
(b) deseori vad solutia problemei, dar am dificultati de a gasi pasii de urmat pentru obtinerea
acesteia.
13. Tn clasele in care am fost
(@) am ajuns de obicei sa cunosc bine multi dintre colegi.
(b) rareori am ajuns sa cunosc multi dintre colegi.
14. Cand citesc ceva, prefer
(a) ceva ce ma invata fapte sau imi spune cum sa fac ceva practic.
(b) ceva ce imi ofera idei la care sa cuget.
15. Tmi plac profesorii
(a) care deseneaza multe grafice pe tabla.
(b) care petrec mult timp explicand.
16. Cand analizez o poveste sau un roman
(@) ma gandesc la intdmplari si incerc sa le pun cap la cap pentru a descoperi tema acesteia.
(b) pur si simplu stiu care este tema acesteia la finalizarea lecturii si apoi trebuie sa ma
reintorc si sa gasesc intdmplarile care le demonstreaza.
17. Cand incep o tema de casa, este probabil ca
(a) voi incepe imediat lucrul pentru a gasi solutia.

(b) voi Tncerca mai intai sa inteleg pe deplin problema.
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18. Prefer
(a) faptele concrete.
(b) teoria.
19. Tmi reamintesc cel mai bine
(a) ceea ce vad.
(b) ceea ce aud.
20. Este mai important pentru mine ca profesorul
(a) sa prezinte materialul de Tnvatare pas cu pas intr-o ordine logica.
(b) sa imi ofere o idee de ansamblu si apoi sa lege materialul de alte subiecte.
21. Prefer sa invat
(@) Intr-un grup de lucru.
(b) singur.
22. Ma consider mai mult
(a) atent la detaliile lucrului pe care il fac.
(b) creativ legat de modul n care imi fac munca.
23. Cand primesc directii de orientare catre un loc necunoscut, prefer
(@) o harta.
(b) indicatii scrise.
24. Tnvit
(@) Intr-un ritm destul de constant. Daca studiez mult, i voi da de cap problemei.
(b) Tn salturi. Voi fi total confuz si, dintr-o data, voi intelege totul.
25. Prefer
(a) sa fac imediat un lucru.
(b) sa ma gandesc mai intai cum voi proceda.
26. Cand citesc de placere, Tmi place ca scriitorii
(a) sa spuna clar ce anume gandesc.
(b) sa spuna lucrurile Tntr-un mod creativ, interesant.
27. Cénd vad un grafic sau o schita in clasa, cel mai probabil imi voi aminti
(a) imaginea.
(b) ce a vorbit profesorul despre ea.
28. Cand mi se prezinta informatii
(a) ma concentrez mai mult pe detalii si pierd ideea de ansamblu.
(b) Tncerc sa deslusesc ideea de ansamblu Tnainte de a intra Tn detalii.

29. Tmi reamintesc mai usor
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(a) ceva ce am facut.
(b) ceva despre care m-am gandit foarte mult.
30. Cand trebuie sa execut o sarcina, prefer sa
(@) fac lucrurile intr-un singur mod bine stabilit.
(b) caut intotdeauna modalitati noi de a executa sarcina.
31. Cand cineva imi prezinta anumite rezultate, prefer
(a) diagramele sau graficele.
(b) text ce sintetizeaza rezultatele.
32. Cand lucrez la o compunere, probabil ca
(a) ma voi gandi si lucra la partea introductiva si apoi voi progresa pas cu pas.
(b) ma voi gandi si lucra la parti diferite ale compunerii si apoi le voi ordona si asambla.
33. Cand trebuie sa lucrez la un proiect de grup, vreau prima data ca
(a) sa se intruneasca grupul pentru a discuta si dezbate, fiecare putand sa contribuie cu idei.
(b) fiecare sa caute individual idei si apoi sa se adune Tmpreuna intr-un grup pentru a le
compara.
34. Consider cea mai mare lauda ca cineva sa fie numit
(a) rational.
(b) inventiv.
35. Cand particip la o petrecere, este mai probabil sa Tmi amintesc
(@) cum aratau oamenii.
(b) ce afirmau oamenii despre ei insisi.
36. Cand studiez un subiect nou, prefer
(a) sa ma concentrez cat mai mult asupra acelui subiect si sa Tnvat cat de mult pot.
(b) sa incerc sa fac conexiuni intre acel subiect si subiecte Tnrudite cu acesta.
37. Este mai probabil sa fiu considerat
(a) deschis, sociabil.
(b) retinut, necomunicativ.
38. Prefer cursurile ce insista asupra
(a) materialului concret (fapte, date).
(b) materialului abstract (concepte, teorii).
39. Pentru distractie, prefer sa
(@) ma uit la televizor.

(b) citesc o carte.
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40. Anumiti profesori incep lectia cu o prezentare succinta a ideilor principale ce vor fi discutate
in cadrul lectiei. Astfel de prezentari introductive le consideri

(a) utile intr-o oarecare masura.

(b) foarte utile.
41. Ideea realizarii temelor in echipa, cu o singura nota pentru intregul grup,

(@) Tmi convine.

(b) nu Tmi convine.
42. Cand efectuez calcule lungi,

(a) am tendinta de a repeta toti pasii si de a verifica calculele foarte atent.

(b) gasesc obositoare verificarea calculelor mele si trebuie sa ma fortez sa o realizez.
43. Tind sa descriu locurile vizitate

(@) usor si relativ cu acuratete.

(b) cu dificultate si fara multe detalii.
44, Cand rezolv probleme intr-un grup, mai degraba

(@) ma gandesc la pasii procesului de rezolvare.

(b) ma gandesc la posibilele consecinte sau aplicatii ale solutiei in domenii variate.
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Chestionarul VARK (Fleming & Mills)

Varsta Gen

Instructiuni. Alegeti acele raspunsuri care exprima cel mai bine preferintele
dumneavoastra. Alegeti mai mult de un raspuns daca un singur raspuns nu este suficient. Nu alegeti

nici un raspuns la intrebarile unde nici o varianta nu vi se potriveste.

1. Ajuti pe cineva care doreste sa ajunga la aeroportul, la gara sau in centrul din orasul tau.
Vei proceda astfel:
a. Vel merge cu persoana respectiva.
b. Ti vei spune in ce directie si mearga.
c. Ti vei scrie instructiunile (fara harta).
d. Ti vei desena sau Ti vei da o harta.
2. Nu esti sigur/a daca un cuvéant se scrie ,,dependent” sau ,,depindent”. Vei proceda astfel:
a. Vei vizualiza cuvantul in mintea ta si vei alege in functie de felul in care arata.

b. Te vei gandi la felul in care suna fiecare cuvant si vei alege unul.

134

Vei cauta cuvantul intr-un dictionar.
d. Vei scrie ambele cuvinte pe o hértie si vei alege unul.
3. Faci planuri de vacanta pentru un grup. Doresti sa afli ce cred cei din grup despre
planurile facute de tine. Vei proceda astfel:
a. Vei descrie cateva dintre elementele semnificative.
b. Vei folosi o harta sau un website pentru a le arata locurile alese.
c. Leveida o copie tiparita a itinerarului.
d. Tivei suna, le vei trimite sms-uri sau emailuri.
4. Te pregatesti sa gatesti ceva deosebit pentru familia ta. Vei proceda astfel:
a. Vel gati ceva ce stii sa faci fara instructiuni.
b. Vei cere prietenilor sugestii.
c. Vei rasfoi cartea de bucate pentru a cauta idei in ilustratii.
d. Vei folosi o carte de bucate in care stii ca exista o reteta buna.
5. Un grup de turisti doreste informatii despre parcurile sau rezervatiile naturale din zona
ta. Vei proceda astfel:
a. Le vei vorbi sau vei aranja sa le vorbeasca cineva despre parcuri sau rezervatii

naturale.
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b. Le vei arata imagini de pe internet, fotografii sau carti ilustrate.
c. Tivei duce la un parc sau o rezervatie si 7i vei acompania pe durata vizitei.
d. Le veida o carte sau brosuri despre parcuri sau rezervatii.
Te pregatesti sa cumperi un aparat de fotografiat digital sau un telefon mobil. Cu
exceptia pretului, ce altceva iti va influenta cel mai mult decizia?
a. Incercarea sau testarea obiectelor.
b. Citirea unor detalii despre diferitele caracteristici.
c. Design-ul modern si faptul ca arata bine.
d. Vanzatorul care explica diferitele caracteristici.
Adu-ti aminte de un moment in care ai invatat cum sa faci ceva nou. Incearca si eviti 0
abilitate fizica de genul mersului pe bicicleta. Ai invatat cel mai bine utilizand:
a. Observand o demonstratie.
b. Ascultand explicatiile cuiva si adresandu-i Tntrebari.
c. Diagrame si grafice - indicii vizuale.
d. Instructiuni scrise - de exemplu cele dintr-un manual sau ghid.
8. Ai o problema la genunchi. Ai prefera ca doctorul:
a. Saiti dea o adresa de web sau ceva de citit despre ceea ce nu este in regula.
b. Sa utilizeze un model de plastic al genunchiului pentru a-ti arata ceea ce nu este
in regula.
c. Saiti descrie ceea ce nu este n regula.
d. Saiti arate o diagrama cu ceea ce nu este n regula.
9. Doresti sa inveti un program nou, o abilitate sau un joc pe calculator. Vei proceda
astfel:
a. Vei citi instructiunile scrise care Tnsotesc produsul.
b. Vei discuta cu oameni care detin cunostinte despre produs.
c. Vei folosi butoanele de control sau tastatura.
d. Vei urmari diagramele din cartea care insoteste produsul.
10. Tmi plac website-urile care:
a. Contin butoane pe care se poate face ,,click”, care pot fi schimbate sau incercate.
b. Au design si caracteristici vizuale interesante.
c. Au descrieri, liste si explicatii scrise interesante.
d. Au canale audio unde se pot asculta muzica, programe radio sau interviuri.
11. Cu exceptia pretului, ce altceva iti va influenta cel mai mult decizia in cumpararea

unei carti informative?
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a. Arata atractiv.
b. Citirea rapida a catorva fragmente.
c. Un prieten a vorbit despre aceasta si a recomandat-o.
d. Contine povesti, experiente si exemple din viata reala.
12. Folosesti o carte, un CD sau un website pentru a invata cum sa faci fotografii cu noul
tau aparat digital. Ti-ar placea:
a. Sa ai ocazia sa pui intrebari si sa discuti despre aparat si caracteristicile acestuia.
b. Sa aiba instructiuni scrise clare, cu liste si pe puncte despre ceea ce trebuie facut.
c. Sa aiba diagrame care prezinta aparatul si ceea ce face fiecare parte a acestuia.
d. Sa aiba multe exemple de fotografii bune si slabe si cum pot fi acestea
Tmbunatatite.
13. Preferi un profesor sau un vorbitor care utilizeaza:
a. Demonstratii, modele sau sesiuni practice.
b. Tntrebari si raspunsuri, discurs, discutii de grup sau vorbitori invitati.
c. Suporturi de curs, carti sau lecturi suplimentare.
d. Diagrame, schite, grafice.
14. Ai finalizat o competitie sau un test si doresti sa afli cum te-ai descurcat. Ai dori sa
primesti feedback:
a. Pe baza de exemple din ceea ce ai facut.
b. Pe baza unor descrieri in scris ale rezultatelor tale.
c. De lacineva care sa discute cu tine.
d. Pe baza de grafice care 1ti arata ce ai realizat.
15. Te pregatesti sa comanzi mancare la un restaurant sau cafenea. Vei proceda astfel:
a. Vei alege ceva ce ai mai comandat in acel loc.
b. Vei asculta chelnerul sau vei cere recomandari unui prieten.
c. Vei alege pe baza descrierii din meniu.
d. Te vei uita la ce manéanca ceilalti sau la fotografia fiecarui fel de méancare.
16. Trebuie sa tii un discurs important la o conferinta sau la o ocazie speciala. Vei
proceda astfel:
a. Vei folosi diagrame sau grafice care sa vina n sprijinul celor expuse.
b. Vei scrie cateva cuvinte cheie si vei exersa discursul iar si iar.
c. Vei scrie discursul si 1l vei Tnvata prin citirea lui de cateva ori.

d. Vei pregati multe exemple si povestiri pentru a face discursul real si practic.

174



Chestionar stiluri de invatare Kolb

Varsta Gen

Instructiuni. Sunt 12 propozitii cu 4 raspunsuri necesare. Cele 4 raspunsuri trebuie
ordonate pentru fiecare propozitie in functie de cat de bine credeti ca vi se potriveste cu ceea ce
ati face cand ati avea de invatat ceva. Utilizand spatiile puse la dispozitie, acordati ,,4” pentru
raspunsul care descrie modul in care invatati cel mai bine, pana la ,,1” pentru finalul de propozitie

care pare sa fie cel putin asemanator cu modul in care ati invata.

Exemplu de set de propozitii finalizat:

Cand invat:
4_ Eu sunt é Eu sunt .i Eu sunt 7_ Eu sunt
fericit rapid logic atent

Amintiti-va
4 = cel care vi se potriveste cel mai bine
3 = cel care vi se potriveste mai putin bine
2 = cel care vi se potriveste acceptabil

1 = cel mai putin asemanator cu dumneavoastra

1. Cand Tmi place Tmi place sa Tmi place sa Tmi place si
nvat: sama privesc si sa ma gandesc realizez
implic Tnvat la idei si ceva
sentimenta concepte concret
I
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2. Tnvat cel Am Ascult si Ma bazez pe Muncesc
mai bine incredere privesc cu gandirea din greu
cand: n atentie logica pentru a
instinctele finaliza
si lucrurile
sentimente
le mele
3. Cand Am Sunt Tmpacat Am tendinta Sunt
nvat: sentimente si rezervat de a face responsabil
sl reactii deductii n ceea ce
puternice priveste
lucrurile
concrete
4. Tnvat prin: Simtind Privind Gandind Actionand
5. Cand Sunt Privesc la Tmi place sa Tmi place sa
nvat: deschis la toate analizez experimente
experiente aspectele lucrurile, sa z
noi problemelor le descompun
n partile lor
componente
6. Cand Sunto Sunto Sunto Sunto
nvat: persoana persoana persoana persoana
intuitiva atenta logica activa
7. Tnvat cel Relatiile Observatie Teorii Oportunitat
mai bine din: personale rationale eadea
Tncerca si
pune in
practica
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de pe fiecare

coloana:

8. Cand Mai simt Nu ma Tmi plac Tmi place si

nvat: implicat grabesc ideile si vad
personal Tn Tnainte sa teoriile rezultatele
ceea ce fac actionez muncii mele

9. Tnvat cel M3 bazez M3 bazez pe Mai bazez pe Pot si

mai bine pe observatiile ideile proprii ncerc

cand: sentimente proprii lucruri
le mele pentru mine

Tnsumi

10 Céand Suno Sunto Sunto Sunto

fnvat: persoana persoana persoana persoana
receptiva rezervata rationala responsabila

11. Cénd Ma implic imi place sa Evaluez Tmi place sa

nvat: observ lucrurile fiu activ

12. Tnvat cel Sunt Sunt grijuliu Analizez Sunt practic

mai bine receptiv si ideile

cand: deschis

TOTALUL

punctajului Coloana 1 Coloana 2 Coloana 3 Coloana 4
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Chestionar stiluri de invatare Honey-Mumford

Varsta Gen

Completarea chestionarului nu are limita de timp. Corectitudinea rezultatelor depinde de
cat de sincer veti fi. Nu exista raspunsuri bune sau proaste. Daca sunteti de acord cu o afirmatie,

puneti semnul ,,x” in dreptul acelei afirmatii.

1. Am opinii foarte ferme despre ceea ce este bine sau rau, corect sau incorect.
2. Actionez adesea fara sa tin cont de consecintele posibile

3. Am tendinta sa solutionez problemele pas cu pas

4. Consider ca procedurile formale limiteaza libertatea de actiune a oamenilor
5. Am reputatia ca spun cu voce tare, simplu si direct, ceea ce gandesc

6. Constat ca actiunile bazate pe intuitie sunt la fel de valabile ca si cele bazate pe o gandire si o

analiza atenta

7. Tmi plac tipurile de activitati care Tmi permit sa le pregatesc si sa le implementez minutios
8. Ti chestionez tot timpul pe oameni n privinta premiselor lor fundamentale

9. Ce conteaza cel mai mult este daca un lucru are aplicabilitate practica

10. Caut Tn mod activ experiente noi

11. Cand aud despre o idee sau 0 abordare noua, Tncep sa ma gandesc la felul cum pot fi aplicate

in practica

12. Tin foarte mult la autodisciplina; de exemplu Tmi supraveghez regimul alimentar, fac

exercitii fizice zilnice, respect un program strict
13. Ma mandresc cand realizez o lucrare fara cusur

14. Ma impac mult mai bine cu persoanele logice, analitice, decat cu cele spontane, ,,irationale”

178



15. Ma preocupa foarte mult interpretarea datelor la care am acces, si evit sa trag concluzii

pripite

16. Tmi place sa iau o decizie dupa ce ma gandesc cu atentie si cantaresc cu grija toate

alternativele

17. Ma atrag mai mult ideile noi, neobisnuite, decat cele cu aplicabilitate practica

18. Prefer sa incadrez lucrurile n tipare cunoscute

19. Accept si ma supun procedurilor si politicilor atata timp cat consider ca eficientizeaza munca
20. Tmi place sa leg actiunile mele de un principiu general

21. In discutii Tmi place sa fiu exact la subiect

22. Tind sa am relatii mai degraba distante, decat informale, cu colegii

23. Tmi place provocarea lucrurilor noi sau diferite

24. Tmi plac oamenii spontani, amuzanti

25. Dau o atentie mare detaliilor, Tnainte de a ajunge la o concluzie

26. Mi se pare dificil sa vin cu idei nebunesti

27. Nu cred n pierderea timpului datorita ,,invartitului in jurul cozii”

28. Am grija sa nu trag prea usor concluzii

29. Prefer sa am cat mai multe surse de informatii posibile

30. Oamenii neseriosi, care nu iau lucrurile Tn serios, ma irita

31. Ascult punctul de vedere al altora inainte sa mi-I spun pe al meu

32. Tind sa spun deschis ce sentimente am

33. Tn discutii, imi place sa ma uit la altii cum vorbesc

34. Prefer sa raspund la evenimente spontan, flexibil, decét sa planific minutios Tnainte
35. Tind sa fiu atras/atrasa de tehnici cum ar fi: planuri de contigenta, grafice, analize

36. Ma ingrijoreaza daca trebuie sa ma grabesc cu o lucrare, daca am un termen limita prea

strans
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37. Tind sa judec ideile oamenilor dupa aplicabilitatea lor practica

38. Oamenii linistiti, tacuti, ma fac sa nu ma simt in largul meu

39. Ma simt iritat de oamenii care grabesc lucrurile

40. Este mult mai important sa savurezi prezentul, decat sa te gandesti la trecut sau la viitor

41. Cred ca deciziile bazate pe o analiza atenta a tuturor informatiilor, sunt mai bune decat cele

bazate pe intuitie

42. Tind sa fiu un perfectionist

43. Tn discutii culeg de obicei o multime de idei scoase la moment
44. Tn Intalniri evidentiez ideile practice, realiste

45. Foarte des regulile sunt pentru a fi incalcate

46. Prefer sa stau retras si sa iau n considerare toate perspectivele
47. Vad adesea inconsistenta si slabiciuni in ideile altora

48. VVorbesc mai mult decét ascult

49. Pot, de regula, sa gasesc modalitati mai bune si mai practice de a rezolva o problema
50. Cred ca rapoartele scrise trebuie sa fie concise si la obiect

51. Cred ca trebuie sa primeze o gandire rationala, logica

52. Am tendinta ca in relatiile cu oamenii sa ating mai degraba problemele concrete, decat sa ma

angajez n discutii cu caracter social
53. Tmi plac cei care abordeazi o problema in mod realist, si nu teoretic
54. Tn cadrul unei discutii Tmi pierd rabdarea daca apar digresiuni sau chestiuni irelevante

55. Daca am de intocmit un raport, fac de regula foarte multe ciorne, pana cand scriu versiunea

finala
56. Ma entuziasmeaza sa incerc un lucru, ca sa vad daca merge in practica
57. Tin foarte mult sa ajung la o solutie printr-o abordare logica

58. Tmi place si fiu eu cel care vorbeste cel mai mult
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59. Tn cadrul unei discutii, constat adesea ca eu sunt cel realist, aducandu-1 pe oameni la obiect,

si evitand speculatiile fanteziste

60. Tnainte de a hotari ceva, imi place sa cantaresc mai multe alternative

61. Tn discutiile cu oamenii, constat adesea ca eu sunt cel mai rational si mai obiectiv dintre toti
62. Prefer, de regula, sa nu ies in fatd, sa nu-mi asum controlul, sa nu vorbesc mult

63. Tmi place cand sunt n stare sa-mi incadrez actiunile curente in tabloul general al activitatii pe

termen lung

64. Cand ceva merge rau, ma multumesc sa ridic din umeri si sa pun totul in contul experientei
65. Am tendinta sa resping ideile spontane, fanteziste, pe motiv ca sunt inaplicabile

66. Este cel mai bine sa gandesti cu atentie Tnainte sa treci la actiune

67. Tn general obisnuiesc mai mult sa ascult decét sa vorbesc

68. Am tendinta sa fiu dur cu cei carora le este dificil sa adopte o abordare logica

69. De cele mai multe ori, consider ca scopul justifica mijloacele

70. Nu ma deranjeaza sa-i lovesc pe oameni in sentimentele lor, atata timp cat reusesc sa fac sa

mearga treaba

71. Mi se pare sufocant sa lucrez dupa planuri formale si obiective specifice
72. Fac parte, de regula dintre cei care sunt sufletul unei petreceri

73. Fac orice este necesar pentru a-mi realiza lucrarea

74. Ma plictisesc iute de munca metodica, detaliata

75. Tin foarte mult sa analizez premisele fundamentale, principiile si teoriile pe care se bazeaza

diferitele lucruri si evenimente

76. Ma intereseaza Tntotdeauna ce gandesc oamenii

77. Tmi plac sedintele conduse metodic, si respectarea agendei
78. Ma feresc de aspectele subiective, echivoce

79. Tmi plac situatiile de criza cu agitatia si dramatismul lor

80. Oamenii ma considera adesea insensibil la sentimentele lor
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Inventarul stilurilor de invatare (Vermunt) - Forma A - deprinderile de studiu

Varsta Gen

Cunostintele nu apar de la sine: trebuie sa investiti efort pentru a Tntelege conceptele
studiate si pentru a stapani materialul studiat. Aceasta sectiune investigheaza metodele variate pe
care le utilizeaza studentii atunci cand invata. Cititi cu atentie fiecare propozitie si indicati Tn ce
masura utilizati metoda enumerata atunci cand invatati. Concepte precum cursul, materialul,
manualul se refera la cursurile (specifice disciplinelor de studiu) pe care le urmati la facultate.

Numerele din dreapta fiecirei propozitii au urmatoarea semnificatie:

1 = Fac asta rareori sau niciodata
2 = Fac asta cateodata

3 = Neutru sau nu stiu

4 = Fac asta deseori

5 = Fac asta intotdeauna

Rar | Cat | Ne | Des | Tnt
eor e utr | eori | otd

i oda | u eau
ta nu na
stiu

1. Parcurg punct cu punct un capitol din manual si studiez fiecare

sectiune terminata separat.

2. Repet cele mai importante parti ale materialului de Tnvatat pana

le stiu pe de rost.

3. Folosesc ce am invatat pe parcursul activitatilor de curs si

seminar in viata de zi cu zi.

4. Atunci cand studiez, raspund imediat la intrebarile din manual
sau realizez imediat temele si exercitiile pe care le propune

manualul.

5. Studiez tot materialul de Tnvatat in acelasi mod.

6. Tncerc sa pun cap la cap tot ce s-a tratat separat pe parcursul

unui curs, pentru a forma un tot coerent.
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7. Tnvit pe de rost liste de caracteristici ale unui fenomen

particular.

8. Tmi dau seama cand nu mi-e foarte clar ce trebuie si imi

amintesc si ce nu trebuie sa imi amintesc.

9. Fac o lista cu cele mai importante informatii/date si le invat pe

de rost.

10. Tmi dau seama care sunt asemanarile si deosebirile dintre

teoriile care sunt predate la curs.

11. Cand rezolv teste, identific informatiile cuprinse in continutul
disciplinei (introducere, obiective, instructiuni, exercitii si

intrebari).

12. Tmi testez progresul invatarii doar raspunzand la intrebarile si

exercitiile din manual pe care profesorul ne spune sa le realizam.

13. Fac legatura intre faptele specifice si argumentele generale

dintr-un capitol sau articol de specialitate.

14. Tncerc si interpretez evenimentele din viata cotidiana utilizand

cunostintele pe care le-am acumulat la curs.

15. Am remarcat ca am dificultati in procesarea unui volum mare

al materialului de Tnvatat.

16. Tn plus fata de materialele din care dau examen, studiez si alte

carti/articole legate de curs.

17. Analizez pas cu pas partile separate ale teoriei.

18. Tnvit continutul exact ca in manual (note de curs).

19. Cand se introduce o tema noua, incerc sa fac legatura intre
materialul care este nou pentru mine si cunostintele pe care le am

deja.

20. Am observat ca mi-e dificil sa apreciez daca stiu suficient de

bine materialul.

21. Pentru a-mi testa progresul in invatare, incerc, dupa ce studiez,

sa formulez punctele principale in cuvintele mele.

22. Sunt atent in special la partile din curs care au o aplicabilitate

practica.
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23. Tncep s studiez un capitol nou doar dupa ce stiu toate detaliile

capitolului precedent.

24. Cand incep un capitol/articol nou mai intai ma gandesc care

este cea mai buna modalitate de a-1 invata.

25. Tncerc sa ma gandesc care este legatura dintre subiectele/

temele ce se regasesc in diferite capitole ale manualului.

26. Invit definitiile pe de rost cat mai corect posibil.

27. Am observat ca obiectivele cursului sunt prea generale pentru

mine pentru a fi capabil sa le utilizez ca pe un ghid util.

28. Fac mai mult decat mi se cere.

29. Compar punctul meu de vedere asupra unei teme dintr-o carte

cu punctul de vedere al autorului cartii.

30. Daca pot sa raspund la intrebarile din manual sau la cele pe

care mi le adreseaza profesorul simt ca stapanesc bine materia.

31. Daca intampin dificultati cu o anumita parte a materialului,

incerc sa analizez de ce o gasesc atat de dificila.

32. Studiez conform cu instructiunile care ne sunt furnizate in

materialele de Tnvatat sau ne sunt date de profesor.

33. Depun un efort special pentru a Tnvata, unul cate unul, toate

conceptele pe care nu le cunosc.

34. Tncerc sa-mi construiesc o imagine globala asupra cursului.

35. Compar concluziile provenite din capitole diferite.

36. Pentru a-mi testa progresul Tnvatarii, incerc sa formulez un

raspuns propriu la intrebarile din material.

37. Tmi dau seama cand instructiunile care le primesc cu privire la

ce am de studiat nu sunt prea clare.

38. Studiez materialul Tn ordinea n care este predat la curs.

39. Verific daca concluziile autorilor unui manual se desprind

logic din faptele pe care se bazeaza.

40. Studiez foarte atent detaliile.

41. Am observat ca pot cere sfatul cuiva atunci cand am dificultati

pentru a Tnvéya ceva.

42. Adaug cate ceva din alte surse la materialul de Tnvatat.
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43. Trag concluzii personale bazdndu-ma pe informatia care este

prezentata la curs.

44. Tn cadrul proiectelor, incerc sa aplic practic metodele ce sunt

predate la curs.

45. Analizez pas cu pas argumentele sau probele organizate

ierarhic..

46. Pentru a testa daca inteleg materialul corect, incerc sa ma
gandesc la exemple si probleme altele decét cele furnizate in

materialele de Tnvatat sau de catre profesor.

47. Utilizez instructiunile si obiectivele cursurilor pe care ni le

furnizeaza profesorii pentru a sti cu exactitate ce scop am.

48. Utilizand teoria care este predata la curs, ma gandesc la solutii

la problemele practice.

49. Tncerc sa abordez critic interpretarile expertilor.

50. Pentru a-mi testa progresul in invatare, dupa ce citesc un

paragraf, incerc sa-1 rezum cu cuvintele mele.

51. Cénd studiez, imi propun obiective de Tnvatare care nu sunt

prescrise de profesor.

52. Ma gandesc la lucruri pe care le stiu din proprie experienta

care sunt legate de materialul pe care il studiez.

53. Acord o atentie speciala faptelor, conceptelor si metodelor de

rezolvare a problemelor in timpul unui curs.

54. Daca nu inteleg o bucata particulara dintr-un text in

materialele predate, caut material scris aditional despre subiect.

55. Daca fac toate exercitiile (proiectele) pe care ni le da
profesorul sau care sunt in manual, trag concluzia ca stiu bine

materialul.

Inventarul stilurilor de inviatare (Vermunt) - Forma B1 -
motivele si opiniile referitoare la studiu

Oamenii studiaza din motive foarte diferite. Aceasta sectiune investigheaza diversele
motive, obiective si atitudini pe care le au studentii fata studiul la facultate. Pentru fiecare caz va

rugam sa mentionati in ce masura va recunoasteti in fiecare dintre propozitiile prezentate mai jos.
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Nu se problema de a indica Tn ce masura un motiv sau scop este rau sau bun; trebuie doar sa indicati
n ce masura simtiti ca propozitia respectiva vi se potriveste personal.

Numerele din dreapta fiecarei propozitii au urmatoarea semnificatie:

1 = Dezacord total

2 = Dezacord partial
3 = Neutru sau nu stiu
4 = Acord partial

5 = Total de acord

De [ Dez | Ne | Ac | Tot
zac | aco | utr | ord | al
od | rd u/ | part | de
tota | part [ nu | ial | aco
| ial | stiu rd

56. Daca pot sa aleg, imi place sa urmez cursurile care par a fi

utile pentru cariera mea prezenta sau viitoare.

57. Urmez facultatea fara a fi interesat de subiectele care sunt
predate.

58. Vreau sa-mi demonstrez ca pot sa fac o facultate.

59. Ma indoiesc ca aceasta specializare mi se potriveste.

60. Tncerc sa am rezultate cat mai bune la cursurile pe care le

urmez.

61. Vreau ca ceilalti sa observe ca sunt capabil sa fac fata cu

succes cerintelor facultatii.

62. Am ales aceasta specializare pentru ca munca pe care 0 VOi

face dupa ce voi termina ma intereseaza foarte mult.

63. Cel mai important scop al meu la facultate este sa Tmi iau

examenele.

64. Decizia de a veni la facultate constituie o mare provocare

pentru mine.

65. Studiez doar pentru a-mi dezvolta personalitatea si a-mi

imbogati viata.

66. Am o incredere scazuta in capacitatile mele de a studia.

67. Trebuie sa urmez o facultate pentru a putea face munca pe

care o doresc.
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68. Cel mai important lucru pentru mine la facultate este sa adun

suficiente credite pentru a-mi lua diploma de licenta.

69. Privesc studiile universitare ca pe o relaxare.

70. Studiez doar pentru a-mi lua examenele.

71. Cel mai important scop pentru studiile mele este de a ma

pregati pentru viitoarea mea cariera.

72. Incerc sa aflu care sunt calitatile mele, ce pot si ce nu pot face.

73. Cel mai important lucru pe care doresc sa 1l obtin in timpul

studiilor este formarea abilitatilor profesionale.

74. Daca as putea alege, as urma acele cursuri ale caror continut

este apropiat de interesele mele.

75. Ma intreb adesea daca cursurile pe care le urmez merita

efortul pe care 1l depun.

76. Ma Tndoiesc ca tipul acesta de educatie este educatia corecta

pentru mine.

77. Vreau sa aflu daca pot termina o facultate.

78. Urmez facultatea pentru ca imi place sa invat si sa studiez.

79. Ma tem ca aceasta specializare este prea dificila pentru mine.

80. Dovada scrisa a succesului la examene are pentru mine o

valoare n sine.

Inventarul stilurilor de invatare (Vermunt) - Forma B2 —

Opiniile referitoare la studiu

Ce inseamna pentru dumneavoastra: Tnvatarea, o educatie buna sau munca n echipa? Care
credeti ca sunt sarcinile pe care le are de indeplinit profesorul in activitatea de invatare? Aceasta
sectiune descrie astfel de intrebari. Propozitiile contin opiniile studentilor despre probleme legate
de Tnvatare, studiu, impartirea sarcinilor intre profesor - universitate si student; ci despre legaturile
ce se stabilesc intre studenti. Tn aceasta sectiune nu este vorba intr-o masura prea mare despre
activitatile pe care le realizati atunci cand studiati, ci despre ceea ce credeti dumneavoastra ca este
important pentru Tnvatare si predare. Pentru fiecare propozitie, indicati Tn ce masura opinia descrisa

se potriveste cu propria dumneavoastra opinie.

187



Numerele din dreapta fiecarei propozitii au urmatoarea semnificatie:

1 = Dezacord total

2 = Dezacord partial
3 = Neutru sau nu stiu
4 = Acord partial

5 = Total de acord

De [ Dez | Ne | Ac | Tot
zac | aco | utr | ord | al
ord | rd u/ | part | de
tota | part [ nu | ial | aco
| ial | stiu rd

81. Vreau sa fiu capabil sa aplic ce am invatat pentru a rezolva

probleme practice.

82. Cand am de rezolvat exercitii si probleme, prefer sa mi se

spuna exact ce am de facut.

83. Profesorul ar trebui sa ma motiveze si sa ma incurajeze.

84. Prefer sa ma pregatesc pentru examene Tmpreuna cu alti

colegi de facultate.

85. Pentru mine Tnvatarea Tnseamna abordarea unei anumite
probleme din mai multe unghiuri si in acest fel implicarea unor

aspecte de care nu stiam Tnainte de a rezolva problema.

86. Pentru mine nvatarea Thseamna asigurarea ca pot reproduce

faptele prezentate la cursuri.

87. Profesorul ar trebui sa ma Tncurajeze sa ma gandesc la

legatura dintre materialul predat si realitate.

88. Ar trebui sa preiau initiativa cautarii de legaturi in interiorul

materialului studiat.

89. Prefer sa fiu incurajat de alti studenti pentru a invata periodic

materialul care ni se preda.

90. Ar trebui, prin initiativa proprie, sa ncerc sa aplic practic

teoria predata la curs.

91. Profesorul ar trebui sa ma Tncurajeze sa combin Tntr-un intreg,

pe cont propriu, partile diferite ale cursului.
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92. Daca nu inteleg materialul predat ar trebui sa consult din

proprie initiativa alte carti.

93. Prefer sa lucrez la exercitiile date de profesor impreuna cu alti

colegi.

94. Profesorul ar trebui sa imi explice clar ce este important si ce

este mai putin important.

95. Prefer cursurile in care sunt furnizate multe aplicatii concrete

ale teoriei.

96. Pentru a invata, este necesar pentru mine sa rezum cu cuvinte

proprii materialul de curs.

97. Cand intdmpin dificultati, profesorul ar trebui sa ma

incurajeze sa gasesc propriile mele solutii.

98. Nu cred ca o sa pot lucra doar pe baza cartilor care sunt
specificate la bibliografia cursului, de aceea ar trebui sa caut alte

carti scrise pe temele respective.

99. Cred ca este important sa verific impreuna cu alti colegi daca

am Tnteles suficient materialul.

100. Simt ca trebuie sa invat definitiile si alte fapte pe de rost.

101. Profesorul are trebui sa ma incurajeze, in cazul unor

dificultati, sa identific cauzele acelor dificultati.

102. Pentru mine, invatarea inseamna acumularea de cunostinte

pe care le pot folosi Tn viata de toate zilele.

103. Tntr-o educatie buni, multe dintre intrebari si exercitii au

rolul de a verifica daca stapanesc bine materialul de invatat.

104. Pentru a-mi testa progresul invatarii ar trebui sa-mi pun

intrebari la care m-am gandit singur.

105. Profesorul ar trebui sa ma incurajeze sa compar diversele

teorii predate la curs.

106. Din initiativa proprie, ar trebui sa parcurg de mai multe ori

materialul pana cand I-am Tnvatat indeajuns.

107. Prefer predarea care Tmi spune exact ce trebuie sa stiu pentru

examen.
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108. Pentru mine, invatarea inseamna furnizarea de informatii pe

care le-as putea utiliza imediat sau in timpul cursului.

109. Cred ca este important sa obtin sfaturi de la alti studenti

despre cum pot sa abordez cel mai bine studiul individual.

110. Profesorul ar trebui sa ma incurajeze sa ma verific singur

daca am inteles materialul.

111. Daca descopar ca anumite parti din materialul de studiat sunt

prea dificile, prefer sa rog pe alti studenti sa Tmi explice.

112. Tnvatarea pentru mine inseamna Incercarea de a-mi aminti

materialul care mi-a fost prezentat.

113. Profesorul ar trebui sa realizeze examene simulate pentru ca

sa-mi dau seama daca stapanesc suficient de bine materialul.

114. Pentru mine, invatarea inseamna achizitionarea de cunostinte

si abilitati pe care le-as putea utiliza mai tarziu in mod practic.

115. Cred ca este important sa discut materialul cu alti studenti.

116. Cred ca 0 educatie buna este una pentru pregatirea careia am

depus un efort consistent.

117. Ar trebui sa Tncerc sa ma gandesc la exemple personale

pentru materialul pe care il studiez.

118. Profesorul ar trebui sa ma incurajeze sa ma gandesc la modul

meu particular de a studia si la cum ags putea sa mi-I dezvolt.

119. Pentru a verifica daca stapanesc suficient de bine materialul,

ar trebui sa incerc sa formulez ideile principale cu cuvintele mele.

120. Am nevoie sa lucrez impreuna cu alti colegi pe parcursul

studiilor.
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Chestionar stiluri de Tnvatare Gardner

Varsta Gen

Instructiuni. Notati fiecare afirmatie cu o cifra de la1 — 5 in care: 1 = nu seamana deloc cu
mine, 2 = seamana putin cu mine, 3 = asa sunt eu uneori, 4 = seamana foarte mult cu mine, 5 =

exact ca mine.

NR |AFIRMATIA Notare
1. |Tmi place sa povestesc Tntamplari si sa spun glume

2. | Maimpac foarte bine cu altii

3. | Prefer o harta in locul indrumarilor scrise

4. | Sunt foarte constient de ceea ce este si se intampla in jurul meu

5. | Am o memorie foarte buna pentru amanunte

6. |Imi place sa lucrez singur, fard sa ma bata nimeni la cap

7. |Tmi place si ascult CD-uri si radio

8. |Imi place cu adevirat ora de matematica

9. | Visez foarte mult cu ochii deschisi

10. | Materia mea preferata este educatia fizica, pentru ca imi place sportul
11. |Tmi place sa ma plimb prin padure, si ma uit la arbori si flori

12. | Am tendinta sa fredonez o melodie atunci cand lucrez

13. | Tmi place sa fac parte din cluburi si organizatii

14. |Tmi place sa tin un jurnal

15. | Tmi plac jocurile matematice si cele cu care trebui ,,s3-mi sparg capul”
16. | Ma plac pe mine (in cea mai mare parte a timpului)

17. |Tmi plac jocurile cu cuvintele (de ex. Scrabble & cuvinte incrucisate)
18. | Tmi place si cant

19. | Tmi place sa lucrez in gradina

20. |Tmi plac hobby-urile, cum ar fi fotografia

21. [Tmi place sa colectionez lucruri (de ex., pietre, vederi, timbre etc.)

22. | Tmi plac activitati cum ar fi lucrul cu lemnul, cusutul si executarea de machete
23. | Am cétiva prieteni foarte apropiati

24. | Nu-mi plac multimile

25. | Citesc carti pentru placerea mea
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26. | Cand privesc lucrurile, imi place sa le ating

27. | Céant foarte bine la un instrument muzical

28. | Ca adult, cred ca as vrea sa plec din oras si sa ma bucur de natura

29. | Tmi place sa rezolv probleme de matematica

30. |Tmi place si-i ajut pe colegi la Invatatura

31. | Daca trebuie sa memorez ceva, am tendinta sa asez evenimentele in ordine
logica

32. [Tmi place sa descopar cum functioneaza lucrurile

33. | Daca trebuie sa memorez ceva, am tendinta sa organizez totul pe categorii

34. |Tmi place si desenez si si creez

35. | Nu pot sa stau linistit(a) prea mult timp

36. | Imi place sa lucrez cu altii in grupuri

37. | Scriu corect gramatical (de cele mai multe ori)

38. | Tmi place sa ascult muzica in timp ce mi fac temele sau studiez

39. | Stiu la ce sunt bun(a) si la ce sunt slab(a)

40. | Prietenii mi cer sfatul pentru ca li se pare ca sunt un lider firesc

41. | Daca trebuie sa memorez ceva, desenez o diagrama ca sa ma ajute sa-mi
amintesc

42. | Tmi place sa invat numele fiintelor din jurul nostru, cum ar fi flori si arbori

43. | Tmi place calculatorul si imi plac toate jocurile matematice

44. | Daca trebuie sa memorez ceva, ncerc sa creez ceva care sa rimeze

45. | Daca trebuie sa memorez ceva, rog pe cineva sa ma intrebe, ca sa vad daca am
memorat

46. | Folosesc foarte multe miscari ale corpului atunci cand vorbesc

47. | Consider ca am o vointa puternica, sunt independent(a) si nu ma iau dupa
multime

48. | Intr-o cearta, am tendinta de a striga, de a da cu pumnul n masa sau de a ma
misca intr-un anumit ritm

49. | Daca trebuie sa memorez ceva, scriu acel lucru de mai multe ori, pana il invat

50. |Intr-o disputa, am tendinta sa-1 compar pe oponentul meu cu cineva sau cu
ceva despre care am citit sau auzit si reactionez in consecinta

51. |Intr-o disputa am tendinta sa pun oamenii la punct si sa recurg la sarcasm

52. [Tmi place si joc sah, dame sau Monopoly
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53. | Daca trebuie sa memorez ceva, am tendinta de a inchide ochii pentru a simti
situatia

54. [Tmi place sa mazgalesc pe hartie ori de céte ori pot

55. | Pentru o prezentare in grup prefer sa organizez si sa clasific informatiile pe
categorii, ca sa fie logic

56. |Intr-o revista prefer sa privesc imaginile in loc sa citesc textele

57. |Intr-o disputa incerc sa pastrez distanta, si tac sau sa vizualizez o solutie

58. |1n clasa am tendinta si bat darabana cu degetele sau sa ma joc cu creionul

59. |Intr-o disputa, am tendinta s cer ajutorul unui prieten sau a unei persoane cu
autoritate

60. |Tmi place sa vorbesc si sa scriu despre ideile mele

61. |Intr-o disputa, imi place si lovesc si apoi sa fug

62. |In cazul unei certe, de regula plec si ma plimb pania ma calmez

63. |Tmi amintesc melodiile multor cantece

64. |Intr-o disputa, incerc sa gasesc o solutie corects si logica

65. | Daca trebuie sa memorez ceva, creez un vers sau un proverb ca sa ma ajute sa-
mi amintesc

66. | Daca ceva se strica si nu mai functioneaza, ncerc sa gasesc pe cineva sa ma
ajute

67. | Daca se strica ceva si nu mai functioneaza, mai intai citesc instructiunile

68. | Daca se strica ceva si nu functioneaza, am tendinta sa bat cu degetele in masa
ntr-un anumit ritm n timp ce incerc sa-mi dau seama ce este

69. | Daca se strica ceva, ma uit in jurul meu sa vad ce pot sa gasesc ca sa repar
obiectul

70. | Daca se strica ceva si nu functioneaza, am tendinta sa studiez diagrama
modului Tn care functioneaza

71. | Daca se strica ceva si nu functioneaza, ma intreb daca merita sa-1 mai repar

72. | Daca se strica ceva si nu functioneaza, ma uit la piesele componente si incerc
sa inteleg cum functioneaza

73. | Daca se strica ceva si nu functioneaza, am tendinta sa ma joc cu piesele si sa
incerc sa le potrivesc impreuna

74. | Pentru o prezentare in grup prefer sa creez schite si grafice
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75. | Pentru o prezentare in grup prefer sa pun cuvinte noi pe o melodie cunoscuta
sau sa folosesc muzica

76. | Pentru o prezentare in grup prefer sa scriu si sa studiez la biblioteca

77. | Pentru o prezentare in grup prefer sa folosesc recuzita, sa construiesc o
macheta

78. | Pentru o prezentare in grup prefer sa ajut la organizarea efortului de grup

79. | Pentru o prezentare in grup prefer sa desenez toate imaginile

80. | Pentru o prezentare in grup prefer sa contribui cu ceva care este numai al meu,

unic, adesea pe baza a ceea ce simt
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Anexa 2. Etapele programului de interventie

Etapele programului de interventie s-au derulat in cadrul a 15 sedinte. Durata fiecarei
sedinte a fost de sase ore: patru ore in cadrul cursului (extensie a orele de seminar) si alte doua ore
in afara cursului. Cele sase ore constau in intalniri, teme, rezolvari de probleme, cautari specifice
etc.

Prima etapa, derulata intr-o singura si prima sedinta, a constat in prezentarea scopului,
obiectivelor, exercitiilor, regulilor si a temelor pentru acasa care vor fi desfasurate pe durata
programului. Aceasta etapa a vizat si cunoasterea mai buna a subiectilor, formarea regulilor si
clarificarea variatelor aspecte. Tn functie de unele situatii sau exercitii, fiecare participant trebuia
sa-si exprime opinia independent de ceea ce au spus interlocutorii anteriori, trebuia sa pastreze
preponderent abordarea rationala si nu emotionala a ceea ce urmau sa spuna sau altfel spus, sa
formuleze obiectii legate de ideile sau parerile discutate si nu fata de persoane. Tn anumite
momente ale exercitiilor, ei trebuiau sa-si exprime parerile strict la ceea ce au raspuns sau formulat
antevorbitorii, Tnsa pastrand acelasi respect pentru persoana si evitarea operarii cu aluzii care fac
trimitere la persoana care le-a exprimat, aluzii precum De ce ai gandit asa? Cum de ai putut ajunge
la asemenea concluzie? Ai avut parte de anumite experiense neplacute care te-au facut sa gandesti
asa? Crezi ca ceilalsi gandesc la fel? etc. Demnitatea personald trebuia respectata si trebuiau
efectuate eforturi pentru intelegerea punctelor de vedere care pareau total diferite fata de cel
personal.

Tn cadrul tehnicilor alese si parcurse au fost utilizate pe orice cale posibila mijloacele
educatiei contemporane atat in cadrul proceselor de informare si documentare asupra subiectelor
cat si in comunicirile realizate Tn cadrul grupului intre Tntalnirile avute. Tn acest context, utilizarea
acestor mijloace poate creste eficienta activitatilor desfasurate Tn cadrul grupului, creste rapiditatea
obtinerii informatiilor si a documentarilor necesare, stimuleaza cooperarea intre membrii grupului
si simplifica variate procese. La ora actuala, cel mai propice mod de utilizare a mijloacelor
educatiei contemporane este prin intermediul telefoanelor mobile avand conexiune la internet
denumit generic si m-learning, deoarece ofera mobilitate si Tn acelasi timp conexiune la resursele
disponibile Tn mediul online. La m-learning se adauga si utilizarea asincrona a tehnologiilor prin
angrenarea studentilor n activitati de culegere a informatiilor din mediul online (sau scanning —
survolare informationala rapida), verificarea parerilor de specialitate alternative exprimate n
mediul online si mai ales au fost stimulati in vederea comunicarii si colaborarii intre ei prin
mijloacele media. Astfel au fost incurajate, mai ales Tn cadrul temelor de acasa:

- Utilizarea tehnologiei mobile prin cautarea exclusiva a referintelor in mediul online;
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- Utilizarea Facebook in scopuri educative si sociale;

- Utilizarea resurselor disponibile pe site-uri gen Wikipedia, bloguri sau alte tipuri de site-
uri educative. Tematicile au fost astfel alese ca sa necesite utilizarea intensiva a resurselor
disponibile in mediul online;

- Utilizarea Youtube pentru explicarea vizuala a anumitor concepte;

- Utilizarea documentelor si resurselor disponibile pe Google docs, Scribd etc;

- Crearea mp3 cu ajutorul unui sintetizator vocal (Expressivo) pentru a furniza auditia
materialelor in timpul extra-intalniri;

- Exercitii de creativitate realizate cu ajutorul media (propria ascultare, sa-si critice/explice/

argumenteze/gandeasca divergent/negativ/neutru etc).

Sedinta 1

Tn cadrul primei intalniri au fost prezentate scopurile si obiectivele propuse in cadrul
programului de interventie, iar acestea nu au fost exprimate sub forma expectantelor, ci sub forma
neutra si incluse sub ideea relativismului si a perfectionarii personale. Tn cadrul programul de
interventie dezvoltat a fost reamintit scopul acestuia, si anume: dezvoltarea caracteristicilor
stilurilor de Tnvatare si anumitor tipuri de inteligenta in vederea imbunatatirii rezultatelor invatarii.
Reformulat altfel, prin programul de interventie era vizata componenta imbunatatirii propriului stil
de Tnvatare si implicit cresterea posibilitatilor de asimilare informationala sau perfectarea
sarcinilor de invatare.

Scopurile primei intalniri au fost urmatoarele: cunoasterea mai buna a celorlalti
participanti Tn cadrul sesiunilor; intelegerea aspectelor minimale legate de modalitatile de
relationare, exprimarea si raportarea colegilor la ceilalti membrii ai grupului; intelegerea felului in
care prejudecatile influenteaza si modeleaza anumite comportamente si atitudini; schimbarea
perceptiei despre invatare intelegand-o ca un proces creativ si care poate fi desfasurat participand
cu entuziasm; acceptarea faptului ca exprimarea interogatiilor este o forma de invatare eficienta;
stimularea formularii intrebarilor indiferent de posibila atitudine a celorlalti; dezvoltarea unei
ascultari active prin formularea de interogatii asupra materialelor expuse; minimalizarea
eforturilor de a-i convinge pe ceilalti sa gandeasca unitar; reexprimarea perspectivelor altora in
propria Tntelegere; oferirea de timp celorlalti pentru a-si elucida exprimarea si a-si perfecta
prezentarea pozitiei expuse. Alaturi de scopurile enumerate au fost schitate si scopurile generale
pentru celelalte Tntalniri.

Obiectivele ntalnirilor au fost expuse tindndu-se cont de aspectele particularizate ale

grupului si au fost urmatoarele: 0 mai buna cunoastere a propriei forme de receptare a informatiilor
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si a datelor din mediul extern (incluz&nd variate resurse), aspect care poate constituii forma de
baza a propriului stil de invatare; constientizarea prelucrarii sau a procesarii informationale prin
care lucreaza propriul psihic (sau a felului in care sunt decodificate) comparativ cu posibilitatile
de cunoastere a felului in care prelucreaza altii informatiile; modalitatile prin care sunt transmise
sau formulate datele procesate aspect care conduce implicit la evaluarile favorabile, nefavorabile
sau neutre din partea celor care recepteaza informatiile; analizarea mai detaliata a variatelor
aspecte pozitive si negative din cadrul exprimarii propriului stil de Tnvatare pe ce le trei nivele
(receptare, analizare si redare).

Prezentarea exercitiilor care vor fi parcurse sub forma creativa si adaptate la specificul
grupului si a specializarii. Rolul acestor exercitii a fost sa capaciteze eficient acele caracteristici
ale propriului stil de invatare care sunt mai putin dezvoltate si sa ofere siguranta stapanirii acestor
caracteristici. De asemenea unele exercitii au fost expuse ca fiind parte a formei ludic-expresive a
propriei personalitati, aspect care poate fi atractiv pentru fiecare netindnd cont de anumite bariere
inconstient manifestate. Astfel au fost abordate exercitii de imitare a celuilalt in aspecte precum
exprimarea, gestica, intreruperile interlocutorului, formularea de rationamente, formularea de
critici precum si alte aspecte care pot fi imitate si astfel sa-i ofere celuilalt perspectiva perceptiei
»in oglinda”. Unele exercitii sau exersari au fost efectuate si sub forma temei pentru acasa,
oferindu-le studentilor posibilitatea dezvoltarii si in afara cadrului oficial.

Prezentarea regulilor si a principiilor pe baza carora se vor desfasura intalnirile care au
fost sugerate si supuse analizei intregului grup pentru a facilita o desfasurare eficienta a
programului si o atmosfera cat mai propice unei bune dezvoltari a caracteristicilor stilurilor de
invatare. Printre regulile enumerate au fost mentionate: respectarea demnitatii altora indiferent de
multiplele orientari pe care le poate avea; neintreruperea cuiva care Tsi exprima o opinie sau un
punct de vedere sau ascultarea pana la capat a persoanei vizate; perfectarea interventiilor
intentionate in cadrul grupului Tnainte de luarea cuvantului; utilizarea expresiilor ,,imi cer scuze”
sau ,,imi cer iertare” cand anumite limite au fost depasite sau semnalizate ca ar fi fost depasite;
raméanerea n cadrul grupului participant la programul de interventie chiar daca in unele momente
au fost blamate anumite afirmatii/atitudini/comportamente; evitarea exprimarii acuzatiilor
nefondate sau subiective etc.

Prezentarea etapelor programului de interventie. Tn cadrul intalnirii au fost prezentate
etapele care urmeaza sa fie parcurse pe durata celor 15 sedinte. Astfel au fost expuse cele sase
etape n cadrul carora vor fi cuprinse 15 sedinte. Astfel:

- prima etapa, rezumata la o singura sedinta, sau cea introductiva in care au fost prezentate

reperele generale ale programului de interventie prin intermediul caruia se vor dezvolta trei
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caracteristici ale stilurilor de Tnvatare si trei tipuri de inteligenta din cadrul modelului
Gardner;

- adoua etapa dedicata dezvoltarii reflexivitatii a constat in patru sedinte. Trei sedinte au
fost dedicate derularii celor trei tehnici si anume a) Tehnica formularii Tntrebarilor si
criticilor legate de variate aspecte din cadrul textului b) Tehnica interogariilor
constructive si ¢) Tehnica substituirii. Ultima sedinta din cadrul etapei a fost dedicata
recapitularii si consolidarii tehnicilor centrate pe dezvoltarea reflexivitatii;

- a treia etapa a fost destinatd pe dezvoltarea capacitatilor de teoretizare sau a
conceptualizarii abstracte si a fost derulata pe durata a patru sedinte. Dupa modelul
precedentei etape, primele trei sedinte au fost destinate pentru desfasurarea a trei tehnici:
a) Tehnica rescrierii ideilor lecturate in propriul inzeles si n propriul limbaj b) Tehnica
elaborarii studiului de caz si ¢) Tehnica asaltului de idei. Sedinta a patra din cadrul acestei
etape a fost structurata n jurul intariri si a stabilizarii tehnicilor parcurse;

- apatra etapa consacrata dezvoltarii gandirii pragmatice sau simplu spus a pragmatismului.
Etapa a fost derulata in cadrul celor patru sedinte. Prima sedinta a fost consacrata tehnicii
realizarii conexiunilor intre ideile lecturate si ideile din alte domenii. A doua si a treia
intélnire au fost consacrate tehnicilor (integrative) care implica discuriile de grup: masa
rotunda, dialog, simpozion, colocviu, sesiune pe grupuri, reactia audienzei. A patra sedinta
a fost dedicata reparcurgerii si astfel stabilizarii tehnicilor care vizau dezvoltarea gandirii
pragmatice;

- acincea etapa desfasurata pe durata unei singure sedinte, a vizat schimbarea percepriei
asupra celor trei caracteristici ale stilurilor de Tnvarare si implicit a tipurilor de
inteligenze, prin asocierea de emorii si atitudini pozitive necesare dezvoltarii si
Tmbunatatirii gandirii reflexive a conceptualizarii abstracte si a pragmatismului;

- ultima sau a sasea etapa desfasurata intr-o singurda sedinta a constat intr-o evaluare
generala a etapelor parcurse prin exprimari libere de comentarii si estimarea eficienzei

acestora pentru subiectii implicati.

De asemenea, au fost discutate si analizate posibile alte aspecte care ar putea intervenii pe
durata derularii programului de interventie care vor fi ajustate Tn functie situatie, context sau

persoana.

Etapa a doua a fost dedicata dezvoltarii si aplicarii tehnicilor de formare in vederea

dezvoltarii reflexivitarii sau a capacitarii critic-reflexive care este 0 componenta destinata sa fie
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antrenata (intelectual) pana la transformarea acesteia intr-o obisnuinta. Aceasta capacitate este o
achizitie utila in cadrul formarii unui stil eficient de invatare prin faptul ca stimuleaza un transfer
al gandirii critice si profunde din faza latenta in faza activa sau manifestata permanent. Au fost
utilizate si adaptate tehnici axate pe dezvoltarea reflectivitatii sau a observatiei reflectate aplicate
in cadrul procesului de Tnvatare. Procesul Tnvatarii din cadrul propriului stil poate fi o activitate
constient coordonata prin elucidarea factorilor care stau la baza acestuia si prin preluarea unei
coordonari active a acestora in vederea dezvoltarii si utilizarii eficiente. Tn cadrul acestei etape au
avut loc trei sedinte (sedintele sau intalnirile 2, 3 si 4) denumite generic ntélniri dedicate
dezvoltarii capacitatii reflexive si ultima intélnire a fost dedicata recapitularii si consolidarii

tehnicilor parcurse.

Sedinta 2

Aceasta intalnire a fost axata (sau a avut ca scop si obiective) pe explicarea si
exemplificarea tehnicii numite tehnica formularii intrebarilor si criticilor legate de variate aspecte
din cadrul unu text dat. Aceasta tehnica a fost adaptata dupa mai multe strategii sau tehnici
asemanatoare din literatura de specialitate si care sunt utilizate in dezvoltarea anumitor
caracteristici ale stilurilor de invatare (si implicit a anumitor tipuri de inteligenta) cu scopul
obtinerii unor rezultate mai bune in cadrul Tnvatarii eficiente.

Tema. Ca tema, in cadrul acestei intalniri, subiectii au primit pentru lecturare o structura
de text care a fost axata pe un subiect specific din cadrul cursului Dinamica grupurilor. Subiectul
in cauza se referea la dinamica perceptuala a grupurilor unde au fost abordate cateva idei despre
grupurile minoritare sau grupurile care sunt distincte in cadrul societatii datorita etnicitatii, datorita
anumitor conduite sau orientari religioase sau datorita anumitor profesii. Odata formata o anumita
perceptie despre aceste grupuri, ulterioarele procese de analiza sau de verificare obiectiva risca sa
fie blocate sau inhibate datorita efectului initial care, de obicei, se transforma in regula comoda de
analiza si etichetare. Textul continea si descrieri colaterale ale ideilor mentionate, scurte
exemplificari si referiri la diverse scheme perceptive pe care le avem (pre)dezvoltate.

Studentii si-au expus pe rand abordarile critice legate de materialul lecturat, cu intercalari
din partea colegilor pentru clarificari suplimentare unde era cazul si cu expunerea unei concluzii
personale asupra utilitatii abordarii critice a unui text, indiferent de domeniul acestuia sau de
autorul textului.

Scopul sedintei: formarea deprinderilor de gandire critic-reflexiva.

Obiectivele: explicarea avantajelor utilizarii acestei tehnici in viata cotidiana si mai ales in

procesul de insusire informationala; prezentarea unor modalitati prin care aceasta tehnica poate sa
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devina o obisnuinta personalizata; parcurgerea unor exercitii care sa stimuleze gandirea critico-

reflexiva; incadrarea gandirii reflexive ca o practica eficienta si atractiva pentru studiul individual.

Exercitiile parcurse in cadrul acestei sedinte au fost derulate in doua etape.

a):

survolarea unui text dat din cadrul cursului;

citirea cu atentie a textului;

recitirea acestuia prin constientizarea mai pregnanta a propriile procese care sunt derulate
n acest rastimp si care sunt potentialele reactii personale care pot apare Tn aceasta faza.

b). Pe baza textului lecturat, studentii au fost provocati si Tncurajati sa formuleze idei si

ra;ionamente critice care sa urmareasca aspecte precum:

logica, coerenta, formularea, topica si structura idelor si a frazelor (Exista suficienta
coerenta in cadrul textului dat? Sunt legate corespunzator ideile? Se poate deduce o ruptura
in cadrul cursivitatii ideilor sau rationamentelor de baza? Pot fi interschimbate anumite
idei, fraze sau paragrafe? s.a.);

considerente legate de necesitatea abordarii unei astfel de tematici (Este tematica abordata
utila Tn cadrul oricarei societati sau doar in cadrul anumitor societati? Pot fi pierderi in
urma neabordarii acestor teme sau preocupari la nivel individual sau Tn anumite structuri
ale societatii? s.a.);

relevanta ideilor pentru domeniul psihologic si la ce nume pot contribui atat la nivel
personal cét si la nivel societal (Sunt actuale ideile si cu relevanta imediata? Sau sunt teme
vechi ignorate si considerate cumva fixate Tn constiinta psiho-sociala? s.a.);

structura logica adoptata si deductivitatea ideilor expuse; (Structura logica adoptata este
corespunzatoare sau are vadite tente impotriva grupurilor dezavantajate? Ce ar lipsi din
cadrul structurii logice pentru a eficientiza Tntelegerea si manifestarea unei preocupari mai
temeinice pentru tema data? s.a.);

legat de aspectul structurii logice, au fost incurajate observatiile legate de impartirea ideilor
pe paragrafe (Segmentarea ideilor a fost corespunzatoare? Tmpartirea in paragrafe a fost
adecvata? Ar putea fi abordata o alta impartire a ideilor in paragrafe? s.a.);

considerente asupra autenticitatii si valorii intrinseci a conceptelor, ideilor si a exemplelor
prezente (ldeile expuse apartin de realitatea imediata sau de una ipotetica? Conceptele
prezentate au fost rezultatul unor scenarii preconstruite care la randul lor au indus anumite
sugestii conceptuale? Exemplele alese sugereaza negativism sau abordare pozitiva fata de

anumite structuri, grupuri sau obisnuinte din cadrul societatii? s.a.);
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- superficialitatea sau profunzimea ideilor si a conceptelor prezentate (Ideile prezentate par
sa fie repetari ale unor idei vehiculate la nivelul mass-mediei curente care creeaza efect de
superficialitate? Ideile expuse pot fi interpretate ca lipsite de profunzime obiectiva si pot fi
incadrate doar ca anumite preocupari personalizate duse pana la o anumita extrema? Este
necesara abordarea aprofundata pentru a surprinde cauzalitati adevarate sau ne putem
limita la repetivitate care, prin necesitate, va impune atitudinile si comportamentele
asteptate? s.a.);

- gradul de obiectivitate al abordarii care a fost subinteles din cadrul materialului lecturat
(Poate fi abordarea temei perceputd ca o ,.extensie” a personalitatii autorului sau este
expresia unui efort real de a aduce in atentie o tema neabordata? Cum poate fi inteleasa
obiectivitatea contextuala si textuala a unui anumit text lecturat? s.a.);

- alte aspecte care putea fi supuse analizei critice si variate in functie de considerente
personale, contextuale sau relevate pentru cazuistica data.

Regulile exercitiului:

- ideile critice formulate vor fi exprimate fara atacuri personale;

- nu se vor face aluzii legate de capacitatile intelectuale, morale sau de alta natura ale
persoanelor implicate Tn dezbatere sau a celor care si-au adus un anumit aport in cadrul
exercitiului;

- nu vor fi aduse atingeri demnitatii personale, etnice sau de alta natura;

- pe cét este posibil, fiecare interlocutor trebuie ascultat pana la finalizarea propriei expuneri
fara intreruperi;

- dupa fiecare luare de cuvant, a fost alocat un timp pentru exprimarea feedback-ului
celorlalti;

- trebuie urmarita si argumentata idea supusa dezbaterii si nu exprimarea emotivitatii aparute
in urma exprimarii anumitor idei sau a feedback-ului la acestea;

- exprimarile libere a criticilor formulate trebuie Tntelese ca jocuri ale mintii si nu chestiuni
personalizate;

- pe cét posibil, sa se utilizeze rationamente logice suplinite de dovezi sau descoperiri
stiintifice relevante ideilor dezbatute;

- respectul fata de altii si fata de ideile lor critice, sa fie marca dominanta in cadrul
exercitiului desfasurat.

Reflectie: Ma poate ajuta acest exercitiu sa-mi dezvolt partea de gandire reflexiva? Ce alte
idei as propune pentru imbunatatirea acestor tipuri de exercitii? As putea sa fac cu alte persoane

asemenea exercitiu? De ce este important sa inteleg rolul gandirii critico-reflexive aplicata in
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cadrul invatarii? Cat de mult estimez ca ma poate ajuta un astfel de exercitiu? Am idei prea critice
pe care nu le pot exprima sau pe care ar fi bine sa nu le exprim? Pot sa accept criticile altora legate
de ce am afirmat fara sa le iau ca ceva personal? Admit ca punctul meu de vedere se poate
Tmbunatatii n urma unei critici? Dobandesc un punct de vedere mai profund asupra unei teme in
urma ascultarii criticilor exprimate de ceilalti? Este bine sa pornesc in studiul unui material cu
anumite ntrebari critice fata de acesta? Tmi pot administra o auto-critica suficienta pentru a-mi
stimula aprofundarea unui subiect?

Exemple de critici formulate de studenti:

Text initial: Fiecarei categorii de grup social Ti corespunde 0 anumita perceptie atribuita
de social... Critica formulata: Nu consider ca atribuim percepyii tuturor grupurile existente. Exista
un numgar extrem de mare de grupuri in societate, dar nu avem o perceptie clara pentru fiecare.
Cred ca exista o tendinta de a avea perceprii referitoare la grupurile cu care tinzi sa interactionezi
sau care sunt in general foarte diferite de restul societarii.

Text initial: Societatea este ierarhizata in funcrie de percepriile dominante si ,, imprimate”
asupra anumitor segmente/minoritari populagionale. Critica formulata: Cred ca pe langa aceasta
situagie Tn care sunt transmise clar anumite preconcepyii referitoare la anumite segmente, mai
exista si 0 alta situarie. Prin promovarea anumitor modele, eroi, atat in familie céat si Tn societate,
media, automat cei care nu indeplinesc sau nu tind sa se incadreze in acele tipare, sunt perceputi
negativ.

Text initial: Minoritarii sunt mai usor observabili si astfel sunt supusi unui proces de
observare statistica a comportamentelor a/tipice. Critica formulata: Orisicine poate fi inclus Tn
termenul de ,,minoritar”?

Asteptarile si modificarile scontate. Acest exercitiu prin intermediul caruia studentii au
fost ncurajati sa constientizeze nevoia dezvoltarii gandirii critico-reflexive Tn contexte unde de
obicei aceasta gandire nu se activeaza automat, a avut ca principala asteptare incadrarea gandirii
reflexive in cadrul competentelor studentilor si bineinteles ca factor indispensabil in propriul stil
de Tnvatare.

La finalul sedintei au fost rezumate avantajele unei astfel de abordari si utilitatea metodei
n sine. S-au incercat raspunsuri la intrebari legate de posibila dezvoltare a unui obicei nefast de a
critica orice, oricand si oriunde in raport cu (auto)critica ca o expresie a unui stil eficient de
Tnvatare sau abordare a diverselor informatii care se cer a fi insusite.

Ca tema pentru acasa studentii au primit un text pe tema dinamicii grupurilor pe baza

caruia trebuiau sa continue sa formuleze intrebari critice evidentiind diferite aspecte. Aceste
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formulari au fost exprimate in cadrul sedintei nr. 5, sedinta a carei scop a fost recapitularea si

consolidarea tehnicilor parcurse in aceasta etapa.

Sedinta 3

Aceasta intélnire, ca o continuitate si extindere a precedentei intalniri a avut ca tematica:
formularea, exprimarea si abordarea interogayiilor constructive pe o anumita tema data. Scopul
sedintei a fost continuarea dezvoltarii gandirii reflexive in conditiile in care doar predarea
cunostintelor si memorarea acestora are tendinta de a neglija gandirea interogativ-reflexiva.
Aceasta deprindere poate fi ulterior folositoare la 0 mai buna utilizare a stilului reflexiv si n
contexte diferite fata de cele prezente in cadrul unui curs.

Prin urmare, aceasta tehnica a interogatiilor a fost dezvoltata si utilizata atat de la student
la student cat si de la student la profesor si viceversa. Au fost incurajate salturi dintr-o perspectiva
in alta fara o motivare clara sau precisa, urmarind doar formularea de interogatii (in baza
propunerii de a face ceva diferit) si nu in mod evident de urma o structura logica a celor expuse.

Pentru o stimulare si pregatire eficienta a sedintei, a fost creat si incurajat un mediu propice
pentru exprimarea interogatiilor depasind orice bariera de jena personala, de insuficienta
consistenta a interogatiei, de asumare si normalizare a expectantelor avute, de abordare
constructiva a oricarui feedback oferit, de incurajare a libertatii si lejeritatii de exprimare reunite
sub aspectul originalitatii si mai ales de Tntelegerea faptului ca se pot dezvolta nu doar perspective
critice asupra unui text ci si perspective creative si de extindere a sensurilor si intelegerilor avute
n faza initiala.

Tn continuarea tehnicii precedente, asupra aceluiasi text propus pentru lecturare au fost
pregatite si Tncurajate nu doar perspective critice ci si alte tipuri de perspective care se pot
desprinde din abordarea interogativ-constructiva. Fiecarui scop i-a corespuns un exercitiu care a
fost adus la aplicare dupa reluarea lecturii asupra materialului dat.

Scopurile utilizarii tehnicii interogatiilor si exercitiile interogative eferente acestei
tehnici:

- iesirea de sub dominatia unui singur punct de vedere asupra unui anume subiect sau a
unei teme. Ca exercitiu, au fost trecute in revista perspectivele deja existente si au fost
construite/incercate noi viziuni asupra aceluiasi text dat;

- influentarea favorabila si sprijinirea creativitatii reflexive a studentilor prin depasirea
anumitor bariere auto-impuse sau depasirea unei inertii a gandirii si explorarii.
Exercitiu interogativ: Ma multumeste doar cadrul initial de gandire sugerat de text sau

1l pot extrapola asupra altor contexte si situatii? Pot detecta anumite interpretari
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automatizate la propriul nivel care se suprapun instant peste un text lecturat facand apel
la istoricul personal?;

stimularea si animarea procesului clasic al Tnvatarii prin incurajarea, fortificarea si
dezvoltarea capacitatilor de gandire critica rapida in contexte variate si mai ales in
cadrul abordarii propriului stil de Tnvatare. Exercitiu — daca as fi student al altei
specializari, ce idei as avea dupa citirea acestui text? Daca ar trebui sa explic aceste
idei persoanelor din alte culturi sau din alte timpuri, cum ar fi formulata acea
explicatie?;

preocuparea pentru furnizarea catre grup a conexiunilor si interogatiilor critice
personale in locul explicitarii acestora si a medierii informationale. Exercitiu — sa-mi
elucidez exact care aspect nu Tmi este clar netinand cont de ce au exprimat altii ca nu
au nteles. Este sanatoasa pastrarea unei atmosfere in zona de unde nu pot fi lansate
anumite interogatii (adica un exces de amabilitate personala preocupata de medierea
pasnica relationala) sau este recomandata o fermitate utila si o abordare echidistanta?;
Tncurajarea si sustinerea participarii prin stimularea opiniilor opuse unui anumit punct
de vedere acceptat sau prefigurat. Acest scop si exercitiile aferente au fost introduse
prin intrebari precum: Putem sa gandim diferit fata de acest aspect? Putem admite ca
aceasta concluzie este falsa/adevarata? Care ar fi ideile formulate astfel incat sa se
ajunga la rezultate opuse? s.a. Cateva exemplificari/exercitii care evidentiaza salturi
instante la un punct de vedere opus: imaginea de sine si influenta acesteia in viata de zi
cu zi Tn opozitie cu perspectiva faptului ca imaginea de sine este un mit si nu are nici o
influenta asupra persoanei in viata de zi cu zi; fiecare grup social are o anumita
perceptie prestabilitd de social Tn opozitie cu perspectiva ca grupurile sunt percepute
neutru sau indiferent in cadrul social; nu exista diferenta Tntre perceptia aplicata asupra
unor grupuri fata de unele obiecte in opozitie cu perspectiva ca exista diferente
semnificative ntre perceptiile asupra grupurilor si asupra obiectelor; experimentul
Stanford a stabilit ca influenta factorilor si circumstantelor exterioare asupra
comportamentului individual primeaza in cadrul procesului de supravietuire in opozitie
cu ideea ca factorii exteriori au o influenta minima asupra comportamentului individual
si implicit asupra supravietuirii;

utilizarea unei ghidarii constiente spre sectiuni sau aspecte neclare sau neconstientizate
si prin urmare neinterogate si neexplorate. Exercitiu — sa facem un rezumat al

perspectivele asupra unei idei dezbatute, sa vedem céate perspective au aparut (ca
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numar) si sa incercam desprinderea de noi sensuri pe care fie le putem desprinde fie le
putem atasa ideii sau conceptului;

perceperea si utilizarea creativa a interogatiilor receptate si abordarea constructiva a
propriilor interogatii activate automat in cazul anumitor atingeri fata de propriile
convingeri. Exercitiu de formulare a unor raspunsuri sau exprimari oneste — daca
profesia de psiholog este perceputa nefavorabil in societate, poate sa ma influenteze
inconstient aceasta idee in prezentarea motivelor in baza carora am ales aceasta
profesie? Pot sa ma simt stingherit cand altii afla ca ma pregatesc sa devin psiholog sau
le pot explica oportunitatile pe care le pot avea fata de alte specializari pentru care
puteam opta? s.a.);

medierea sustinuta a dezacordurilor prin formularea de variate ntrebari scurte si
generale cu intentia de a clarifica si a transforma un dezacord in punct de vedere.
Exercitiu interogativ — care este scopul acestei intrebari? La ce ne ajuta clarificarea
aspectului discutat? Este nevoie de un dezacord pentru elucidarea unei idei? Care ar fi
aspectele negative ale continuarii unui dezacord? s.a.);

deghizarea sau reformularea afirmatiilor in interogatiilor sau drumul viceversa.
Exercitiu — de ce consideri ca...? — Prin urmare, tu percepi acest aspect sub forma...,
Concluzia mea este ca accepti aceasta idee... — Vrei sa sugerezi ca...? s.a.);
formularea de (sub)intrebari clarificatoare n vederea evidentierii aspectelor izolate sau
n vederea crearii unei prioritatii ale rationamentelor care trebuie efectuate. Exercitiu —
care din aspectele mentionate le consideri mai importante? Consideri ca pot interveni
variatiuni necunoscute care vor influenta un anume aspect?;

evitarea intrebarilor lungi si cu detalii inutile si limitarea la specificul interogatiei
sumare si bine directionate cu vizarea unor aspecte clare si precise care in general sa
solicite un raspuns direct si scurt. Exemplificari: De ce ai adus in discutie acest detaliu?
Care estimezi ca este aspectul vizat? Suspectezi o intentie ascunsa? s.a.);

eliminarea aspectelor care vizeaza intrebari confortabile si raspunsuri oarecum
previzibile. Exercitiu: Este utila o astfel de interogatie? Ar fi cineva interesat de
aspectele vizate de astfel de intrebari? Cunosti ,,antecedente” interogative similar cu
rezultate pozitive si benefice? s.a.);

modificarea dinamicii ntrebarilor dinspre adresabilitate exterioara spre adresabilitate
interioara (interogatie retorica). Exercitiu: Chiar ma ajuta clarificarea acestui aspect?

Care este utilitatea personala a ideilor gandite si expuse de mine? s.a.;
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In cadrul acestui exercitiu au fost elaborate si propuse cateva reguli sub forma de

recomandari cu aspect general sau particular:

tipurile de interogatii asociate acestei tehnici trebuiau sa corespunda nivelului,
pregatirii si asteptarilor studentilor;

interogatiile au fost conexate cu temele cunoscute si abordate in cadrul general al
psihologiel;

intrebarile au fost preponderent deschise sau cu arie extinsa de interventie, intrebari de
substrat sau intrebari care sa faciliteze intelegerea motivatiilor care au condus la
elaborarea acestora;

evitarea interventiilor aceluiasi respondent (prin mini-tehnici de implicarea a altora);
evitarea degenerarii unui dezacord din dezbatere a ideilor rationale in dezbatere
emotiva;

temperarea celor cu potential conflictual si accentuarea necesitatii abordarilor la nivelul
ideilor si nu al aspectelor particulare;

evitarea afilierii la 0 anumita pozitie argumentata sau la un punct de vedere instaurat si
considerat a fi singura solutie;

evitarea devierii spre alte subiecte sau disiparii inutile si cronofage;

evitarea extinderii temei abordate la aspecte colaterale si irelevante momentului;
canalizarea insistenta Tntr-o anumita directie pentru elucidarea aspectelor propuse sau

Vizate.

Cateva reflectii care impuneau stimularea interogativa a exercitiului. Tn acest scop trebuiau

formulate intrebari care sugerau supozitiile de plecare sau abordare a unor afirmatii, intrebari care

solicitau corelatii cu anumite evenimente sociale sau personale, intrebari care faceau trimitere la

implicarea afectiva sau emotionala sau trimiteau la un istoric relevant al subiectilor, intrebari care

suscitau perspectivele generale sau particulare asupra unor aspecte ale Tnvatarii sau asupra

anumitor aspecte existentiale, intrebari care divulgau aspecte delicate si cu implicarea

responsabilitatilor morale.

Ca tema pentru acasa, studentii a primit de cautat cateva referinte legate de subiectul

utilitatii interogatiilor retorice ca procedeu de comunicare a unor idei, concepte sau atitudini (si nu

cu scopul obtinerii unui raspuns). Concluziile formulate au fost expuse in cadrul sedintei de

recapitulare a acestei etape si anume sedinta nr. 5.

Sedinta 4
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Scopul principal urmarit in cadrul acestei sedinte a fost invatarea tehnicii de substituire sau
preluare de rol prin empatizare profunda cu ceilalti sau cu celor vizati sa le fie preluata atitudinea,
comportamentele, ideile, forma rationamentelor etc. Substituirea sau jocul de rol au fost precedate
de cateva antrenamente minimale dirijate pentru ca subiectii sa dobéndeasca si sa inteleaga o
gandire si o stare diferita de propriile trairi si prin urmare sa intre in rolul necesar sau dorit.

Tema intalnirii: Tnsusirea unui alt tipar comportamental sau verbal cat mai apropiat de
tiparul care necesita intelegere si abordare din perspectiva acestuia.

Pentru a parcurge cu succes aceasta etapa, au fost propuse urmatoarele reflectii si pregatiri
pentru exercitii:

- lucruri pozitive — lucruri negative. A fost ales un subiect din propriul grup in dreptul
caruia a fost intocmita o lista, cat mai obiectiva cu putinta, cu aspecte considerate
pozitive sau negative in atitudine, comportament, limbaj etc;

- ceimi place — ce imi displace. Ulterior, intocmirii acestei liste, au fost exprimate opinii
particularizate legate de aspecte care erau sau nu agreate de persoana care le-a intocmit,
si motivele care stateau Tn spatele acestei lipse de (in)dezirabilitate;

- CU ce as putea sa ma obisnuiesc — cu ce nu as putea sa ma obisnuiesc din bagajul
personalitatii persoanei analizate si propuse sa fie imitate sau copiate in comportament,
atitudine, limbaj etc;

- ce-si doreste — ce nu-si doreste celalalt de la cei din jur, de la sine sau de la propriile
performante educationale si care ar fi modalitatile auto-perceperii acestor performante;

- cum ma reprezinta — cum 1l reprezint mai bine pe celalalt in situatii care par apropiate
de cele personale sau acolo unde exista reactii cat de cat apropiate;

Pentru pregatirea exercitiilor s-a facut apel la experiente personale placute sau
contrariante, la comparatii si amintirile legate de persoanele dragi (parintii, fratii, prietenii) si au
fost incurajate empatizari initiale pentru persoanele mai dragi. Acest aspect a fost utilizat cu scopul
usurarii intrarii in rolul necesar. Dupa o mai buna constientizare a aspectelor explorate prin
reflectiile enumerate, au fost propuse imitari directe sau indirecte ale colegului/gei.

Etapele tehnicii ale substituirii (sau obiectivele) au constat in cateva exercitii precum:

- simularea unei situatii imaginare din viata cotidiana (ca reprezentare mentala) si
constientizarea detaliilor care pot fi concretizate in actiunea respectiva dupa care
parcurgerea etapei in sens invers;

- conversatia cu cineva imaginar care poate reprezenta fie o persoana draga fie cineva

antipatic;
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propunerea unei situatii ipotetice care sa atinga anumite obiective si sa indeplineasca
anumite criterii care vor determina reactii sau abordari critice ale subiectului implicat
(exemple: Poti imita reactia colegului/colegei atunci cand i se demonstreaza ca nu are
argumente suficiente pentru o anumita opinie? Cum va arata reactia colegului/colegei
daca este contrazis/contrazisa? Care ar fi modalitatea de imitare mai eficienta a celuilalt
care sa-| ajute sa-si vada ,,in oglinda” anumite manifestari ale personalitatii? s.a.);
delimitarea si propunerea diverselor roluri care vor acompania anumite stari sau puncte
de vedere (exemplificari: Cum se manifesta colegul cand nu-i convine ceva? Ce
modificari Tn tonalitate, debit verbal, mimica pot fi observate la un coleg atunci cand
este bine dispus, cand are o stare melancolica sau cand este stresat? Cum poate fi imitata
atitudinea colegului cand are anumite intentii ascunse si manifestate prin atitudini sau
expresii verbale mascate?);

construirea situatiei propuse si adoptarea rolurilor realiste evidentiind diverse detalii
semnificative;

elaborarea de atitudini sau gesturi care sa induca anumite argumentatii favorabile
anumitor puncte de vedere, sau manifestarea anumitor gesturi care sa descurajeze
anumite opinii sau idei in curs de exprimare (exemplificari: simularea unei atitudini de
indiferenta cand interlocutorul in mod vadit dorea sa smulga cateva gesturi de
impresionare; simularea unei atitudini de curiozitate suspecta la anumite argumentari
bine gandite si bine prezentate);

simularea trairii anumitor stari emotionale (ca o presupusa urmare a anumitor revelatii
particularizate) pentru durate de timp delimitate;

incurajarea adoptarii atitudinilor auto-critice la forme de manifestare a
gesturilor/mimicii si constientizarea aspectelor particularizate din perspectiva rolului
simulat;

administrarea unei succesiuni de Tntrebari legate de validitatea si obiectivitatea

propriilor rationamente;

Cazul rolurilor (exercitiilor) adaptate:

Orientare sexuala. Sa ne imaginam ca sunt patru persoane din grupul vostru cu orientare
sexuala diferita. Doi colegi sunt homosexuali si doua colege sunt leshiene. Tinand cont
ca disputele legate de orientarea sexuala nu sunt unanime in privinta cauzelor care stau
la baza acestor comportamente/deviatii de gen, presupunem ca unul dintre cei doi
colegi si una dintre cele doua colege au aceasta orientare sexuala diferita din cauze

strict genetice, iar celalalt coleg si cealalta colega din cauze de mediu (parinti, educatie,
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experiente neplacute etc). Astfel avem nevoie de cateva roluri. Tn prima faza, adoptam
ideea cauzei genetice. Un coleg si o colega (voluntari) care sa-si justifice
comportamentul prin argumente sau prin adoptarea rolurilor care fac apel la aspecte
genetice, doi colegi care sa joace rolul parintilor acestor copii, doi colegi sa joace rolul
profesorilor acestor studenti, doi colegi sa joace rolul rudelor, doi colegi rolul vecinilor,
un coleg rolul psihologului, un coleg rolul preotului si trei colegi pe post de observatori.
Durata jocului incluzand pregatirea rolului sa fie de maxim 90 de minute. Tn faza a
doua, se adopta ideea cauzelor de mediu. Schema rolurilor se respecta ca si in prima
faza. Toate rolurile vor fi jucate tindndu-se cont de faptul ca aceste preferinte sexuale
au cauze de mediu (parinti, educatie, experiente neplacute etc.). Pregatirea rolurilor a
fost data ca tema pentru acasa iar ulterior fiecare rol adoptat si pregatit a fost jucat
conform acestei paradigme.

Identitatea etnica. Sa ne imaginam un caz in care o persoana face parte dintr-o etnie
care are 0 imagine sociala negativa si o alta persoana care face parte dintr-o etnie cu
imagine sociala pozitiva. Tn prima faza, vom construi contextul in care cineva face parte
dintr-o etnie cu imagine negativa. Un student a jucat rolul persoanei in cauza, trei colegi
care sa joace rolul unor functionari publici (functionar la ghiseu, politist si asistent
medical), trei studenti sa joace rolul colegilor adoptand comportamente diferite, doi
studenti au preluat rolul posibililor angajatori ai persoanei de alta etnie, trei studenti sa
joace rolul unor straini care vin in tara si discuta pentru prima data cu cineva de alta
etnie si trei observatori. In faza a doua, a fost abordat un scenariu in care rolul principal
este al unei persoane dintr-o etnie cu imagine sociala pozitiva. Celelalte roluri au fost
pregatite si jucate tindndu-se cont de faptul ca personajul principal face parte dintr-o
etnie cu acceptiuni sociale favorabile. Pregatirea acestor roluri a fost data tot ca tema

pentru acasa.

Dupa incheierea acestor demersuri, au fost extrase concluziilor si au fost evaluate fazele si

tipurile de roluri interpretate. Aceasta etapa s-a concretizat si mai eficient la un oarecare timp dupa

consumarea substituirii, deoarece ulterior subiectii implicati au sedimentat si constientizat mai

bine judecatile de valoare aflandu-se sub tensiunea anumitor tipuri de emotii.

Reflectii si evaluari:

Care din cele doua perspective legate de orientarea sexuala a fost mai greu de jucat?
Care din cele doua perspective legate de identitatea etnica a fost mai greu de jucat?
Estimati care rol a fost cel mai dificil si de ce?

Cat de apropiat de realitate a fost exercitiul si rolul adoptat/jucat?
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- Care ar fi cele mai pertinente comparatii sau idei ale observatorilor jocului?

- Au fost surprinse problemele reale ale personajelor implicate?

- Se pot gasi solutii care sa depaseasca barierele legate de orientarea de gen si/sau cele

legate de identitatea etnica?

- Care au fost problemele asupra carora au incercat sa atraga atentia aceste exercitii?

- Cum pot diferitele organizatii sa contribuie la ameliorarea acestor diferente si sa

previna potentialele situatii nedorite?

- Cat de aplecati suntem spre discriminare?

In consecinta, prin exercitiile adoptate s-a incercat atingerea unor obiective precum
realizarea substituirii prin mijloace care simuleaza incadrarea intr-un tipar de comportament si
gandire diferite fata de cele personale cu scopul dobandirii unei perceptii mai ample asupra
propriei opinii sau asupra anumitor situatii si astfel pentru Tmbunatatirea si dezvoltarea
reflexivitatii si a capacitatii auto-critic-reflexive. Acest auto-transfer intr-o alta cazuistica poate
asigura un exercitiu practic evitand asumarea si regland trairile implicate. Se pot simula diverse
situatii reale cu ajutorul cadrului didactic, prin ghidarea detaliata care asigura un climat cat mai
apropiat de situatia si persoanele substituite.

Regulile adoptate Tn cadrul exercitiului au fost urmatoarele:

conturarea unei nevoi cat mai apropiate de viata reala si imediata;

asigurarea interventiilor in mod ordonat pentru a evita dezordinea si lipsa de interese;

- asigurarea unor pauze pentru ca participantii sa iasa din rolul interpretat si sa discute

despre cele petrecute in cadrul asumarii rolurilor date;

- asumarea rolului pe baza de voluntariat;

- jocul a fost si o verificare a limitelor tolerantelor fiecaruia si prin urmare trebuiau

evitate prejudiciile care puteau fi aduse voluntar sau involuntar celorlalti participanti;

- evitarea pe cat de mult posibil apelarii peiorativ la valorile anumitor grupuri.

Dupa atingerea scopurilor si obiectivelor propuse in cadrul acestui exercitiu de substituire,
au fost facute interventiile necesare pentru clarificarea posibilelor pozitii (care puteau fi
generatoare de conflict sau cu subintelesuri mascate) adoptate in timpul derularii acestei tehnici.
Aplanarea anumitor stari generate in timpul derularii exercitiilor acestei tehnici, a ajutat grupul sa
reintre in conditiile de normalitate de dinaintea derularii substituirii.

Studentii care nu au reusit sa-si prezinte anumite substituiri pregatite sau gandite, urmau
sa le perfecteze in cadrul temei pentru acasa si in urmatoarea sedinta sa fie in masura sa le expuna

mai bine.
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Sedinta 5

Aceasta ntalnire a fost dedicata recapitularii scopurilor, temelor, obiectivelor, ideilor si
exercitiilor tematice sau de bazi, care vizau dezvoltarea reflexivitatii. Tntalnirea a fost concentrata
pe consolidarea aspectelor incluse in cadrul dezvoltarii reflexivitatii ca parte a stilului de invatare
eficienta.

Studentii au fost rugati sa Tntocmeasca liste cu aspecte pozitive si aspecte negative din
cadrul fiecarei sedinte (intalniri), sa-si exprime deschis propriile progrese inregistrate sau banuite.
Ulterior au fost reluate pe scurt cele trei tehnici din cadrul acestei etape si anume: tehnica
formularii intrebarilor si criticilor legate de variate aspecte din cadrul unui text dat, tehnica
interogariilor constructive si tehnica substituirii.

Scopul intalnirii a fost consolidarea prin reluarea exercitiilor pentru dezvoltarea gandirii
reflexive si astfel fructificarea temelor pentru acasa pe care studentii le-au primit in cadrul
intalnirilor acestei etape.

Obiectivele sedintei au constat in explicitarea utilitatii si avantajelor Tnsusirii unei gandiri
critico-reflexive instante si mai ales avantajele dobandirii acestei gandiri in conditiile unei invatari
academice performante.

Setul de exercitii parcurse au fost specifice tehnicilor abordate Tn cadrul sedintelor 2, 3 si

Pentru tehnica formularii Tntrebarilor si criticilor (ca o replicare a sedintei numarul 2), ca
exercitiu a fost dat un text pentru lectura si alocat timp pentru formularea diverselor critici care
puteau fi aduse textului in cauza. Dupa modelul sedintei nr. 2, au fost vizate pentru observarea
critica aspecte precum: coerenta si logica ideilor, structura si topica frazelor, relevanta si
necesitatea abordarii temei si a ideilor, superficialitatea sau profunzimea ideilor, obiectivitatea
abordarii tematicii, logica structurii si a ideilor expuse sau orice alte aspecte care puteau fi analizate
critic. Ca tema incurajata, formularile de observatii critice (trebuiau si) au fost variate si au avut
tendinta sa fie centrate pe cele formulate de primul vorbitor. Au fost incurajate si analize din
perspective diferite (ca domeniu de orientare si context social) pentru a putea extrage anumite
vulnerabilitati criticabile Tnsa nu derizorii sau apropiate de ridicol. Ca reguli simplificate, criticile
exprimate nu trebuiau sa aduca prejudicii personale ci trebuiau sa urmareasca linia de argumentare
stabilita de textul dat, observatiile critice au fost supuse altor (re)critici din partea colegilor si astfel
se putea crea un adevarat circuit de critici la critici (critica criticismului critic sau critica criticii
critice) existand pericolul degenerarii acestora in criticarea aspectelor legate de structura
personalitati celui care emite critica sau aducand anumite prejudicii demnitatii celor implicati.

Respectul acordat altora ca persoana si ideilor exprimate de ei au fost aspectele incurajate, urmarite
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si vizibile ale abordarilor avute. Reflectiile adaugate spre finalul acestui exercitiu au fost
sintetizate astfel: cum ma poate ajuta fiecare nivel din cadrul abordarilor pentru dezvoltarea
reflexivitatii? Pot evalua ceea ce Tnvat intr-un mod mai critic si mai constructiv? Ma ajuta analiza
critica si Tn afara cadrul Tnvatarii academice? Este auto-critica 0 metoda de perfectionare si
abordare echilibrata a propriei personalitati?

Ca o continuitate, in cadrul tehnicii interogayiilor constructive (replicare a sedintei nr. 3),
s-au reluat partial criticile din tehnica precedenta Tnsa cautandu-se forma cea mai constructiva de
exprimare si adresare astfel ca ideile persoanei vizate sa fie imbunatatite ulterior si nu sa provoace
la replici ineficiente si nenecesare. Ca exercitii suplimentare, au fost incurajate interogatii neutre
sau cat mai obiective si au fost reluate si jocurile de inversare a rezultatelor sau a estimarilor care
au stat la baza demararii anumitor idei. Aceste exercitii au fost introduse prin modalitati
simplificate care necesitau afirmatii sau intrebari de genul: sa ne imaginam ca nu exista nici o
dinamica in cadrul grupurilor sociale; sa argumentam ideea ca identitatea cuiva nu depinde de
apartenenta la nici un grup social; sa admitem ca aspectul cel mai important din cadrul dinamicii
grupului este apartenenta la 0o anumita etnie si cum ati argumenta acest fapt?; Cat de mult
influenteaza apartenenta religioasa a cuiva, propriul statut in cadrul dinamicii grupului? etc. Ca
tema abordata in cadrul acestei tehnici s-a incercat dirijarea interogatiile prin simplificarea
acestora si punerea continuturile Tnvatarii sub forma interogativa. Astfel nu volumul informational
era Tn obiectiv ci modalitatile de abordare constructiva acestuia prin identificarea elementelor care
ar putea ajuta atat asimilarea creativa a materialului cat si decodificarea prin personalizare a
acestuia. Regulile reluate Tn cadrul acestui exercitiu au fost urmatoarele: interogatiile trebuiau sa
corespunda prioritar domeniului de referinta al textului dat; intrebarile trebuiau sa aiba o arie de
analiza extinsa; evitarea interventiei multiple din partea aceluiasi interlocutor; evitarea afilierii
emotionale fata de anumite aspecte din cadrul interogatiilor; concentrarea interogatiilor pe
directiile prestabilite si evitarea disiparii spre detalii nerelevante. Reflectiile aferente acestui
exercitiu au fost sintetizate in cateva intrebari: care ar fi utilitatea interogatiilor desfasurate asupra
unui anumit text? Sunt utile peste tot interogatiile? Ce pot releva interogatiile despre persoana care
le formuleaza? Conteaza cum anume sunt formulate si expuse interogatiile? Poate fi Tmbunatatit
propriul stil de Tnvatare prin dezvoltarea laturii interogative?

Tn ultima parte din cadrul intalnirii s-a reluat tehnica substituirii (replicare a sedintei nr. 4)
ceea ce a presupus incadrarea intr-un alt tipar comportamental sau alt tipar al gandirii. Pentru
tematica propusa (intrarea intr-un tipar comportamental diferit), au fost reluate exercitii de
empatizare profunda introduse prin intrebari de genul: cum ai reactiona daca experimentai din

partea colegilor aceeasi reactie? Consideri ca ai putea suporta critici multiple precum
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colegul/colega tau/ta? Ce sugestii ai da studentilor daca ai fi in locul cadrului didactic? Daca ai fi
de alta etnie/religie/orientare sexuala estimezi ca ti-ar fi afectate anumite opinii sau opiniile deja
exprimate? Exercitiul a constat in scenarizarea unei situatii in care un student trebuia sa substituie
0 reactie, un comportament, o rationalizare ca metoda de invatare. Astfel a fost abordata problema
(primita ca tema pentru acasa in cadrul sedintei nr. 4) identitatii etnice. Ca o scurta amintire a
cazurilor studentilor care trebuiau sa-si prezinte temele, in prima faza studentii trebuiau sa se
identifice cu o persoana care face parte dintr-o etnie care are o imagine sociala negativa iar in faza
a doua cu o persoana care face parte dintr-o etnie cu imagine sociala pozitiva. Un student a jucat
rolul persoanei in cauza, trei colegi au preluat rolul unor functionari publici (functionar la ghiseu,
politist si asistent medical), trei studenti simulau comportamentul colegilor avand atitudini diferite,
doi studenti pe post de posibili angajatori ai persoanei de alta etnie, trei studenti au pregatit rolul
unor straini care vin in tara si discuta pentru prima data cu cineva de alta etnie si trei studenti pe
post de observatori. Implicarea studentilor a fost facuta cu o mai mare lejeritate si creativitate
sporita mai ales datorita faptului ca intre intalnirile acestei etape au fost date temele pentru acasa
pe care studentii trebuiau sa le pregateasca, sa discute despre ele si ulterior sa le prezinte. Au fost
rememorate si cateva reguli: rolul interpretat trebuia sa fie cat mai apropiat de situatia reala;
interventiile sa se faca in mod ordonat; intelegerea si abordarea limitelor tolerantei pe care fiecare
le avem; abordarea denigrarilor prin atentionarea asupra acestora. Reflectiile supuse analizei au
fost urmatoarele: care dintre cele doua roluri au fost mai usor de abordat si de ce? Avem innascuta
intoleranta sau este un fenomen construit si normat social? Care ar fi limita constientizarilor
reactiilor intolerante in cadrul grupului de studenti? Ne pot ajuta organizatiile sau mediul extern
sa fim mai toleranti?

La finalul etapei, a fost stimulata pregatirea si continuarea exercitiilor parcurse deoarece
ele trebuiau sa aiba o ultima parcurgere in cadrul sedintei nr. 14 ca o recapitulare generala a

tehnicilor parcurse.

A treia etapa, a constat in aplicarea tehnicilor de formare axate pe dezvoltarea
teoretizarilor sau a conceptualizarii abstracte ca un mod de adaptare si dezvoltare a propriului stil
de Tnvatare pentru variate situatii. Aceasta etapa presupunea trecerea de partea reflexiva si a
exercitiilor acestora care odata asimilate sunt organizate in structuri complexe de gandire si
teoretizare extrapolata. Adiacent, se pot crea anumite modele mentale de analiza rapida si eficienta
sau modalitati de sinteza si integrare rapida a anumitor structuri informationale. Astfel transferul
informational este facilitat de aceste functii dezvoltate si astfel crearea de competente poate fi

simplificata si eficientizata. Scopul acestei etape (precum si a tehnicilor abordate) a fost axat pe
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dezvoltarea la studenti a teoretizarilor si conceptualizari abstracte ca parte a stilului de invatare.
Studentii au Tnvatat ca pe baza teoretizarilor proprii si a efectuarii unor conceptualizari abstracta
Tmbunatatite pot integra mai eficient ideile in sisteme complexe sau in harti mentale cu
posibilitatea reverificarii ipotezelor sau a traseelor care i-au condus la concluziile stabilite. Aceasta
etapa s-a desfasurat pe durata a patru sedinte. Primele trei sedinte (sau intélnirile 6, 7 si 8) au fost
dedicate urmatoarelor trei tehnici: Tehnica rescrierii ideilor lecturate in propriul inzeles si n
propriul limbaj, Tehnica elaborarii studiului de caz si Tehnica asaltului de idei. Ultima sedinta
(sau intalnirea 9) din cadrul acestei etape a fost dedicata recapitularii ideilor si obiectivelor de baza
axate pe dezvoltarea conceptualizarii abstracte.

Sedinta 6

Scopul acestei intalniri a fost dezvoltarea si utilizarea tehnici rescrierii ideilor lecturate in
propriul inzeles si n propriul limbaj. Ca tema pentru aceasta sedinta, a fost aleasa o portiune de
curs pe care studentii trebuiau sa-l lectureze urmand sa rescrie ceea ce au inteles in functie de
propriile cunostinte si in functie de propriul limbaj. Varietatea exprimarilor si a tipurile de limbaj
alese au fost diversificate si instructive. Tn acelasi timp, se urmarea dezvoltarea abilitatilor proprii
de teoretizare si conceptualizare prin repunerea unor idei n alt cadru contextual sau personalizat
si reutilizarea acestora in conformitate cu schemele mentale personale sau a unei conceptualizari
particularizate sau realizdnd o combinatie intre acestea.

Obiectivul acestei tehnici a fost rescrierea creativa a textului cu o personalizare cat mai
specifica si nuantare cat mai expresiva. Asemenea efort, pe langa dezvoltarea anumitor
caracteristici ale stilului de Tnvatare, i-a ajutat pe studenti sa-si clarifice diverse aspecte prezentate
n cadrul cursului, sa-si rezolve creativ anumite dileme aparute in timpul lecturarii sau dupa, sa-si
schematizeze sintetic si in conformitate cu cerintele propriului stil de Tnvatare variatia de idei, sa-
si dezvolte acele componente ale stilului de Tnvatare care solicitau un efort sustinut din partea lor,
sa usureze procesul comparatiilor si al memorarilor facile, sa exerseze propriile abilitatilor de
scriere si implicit de urmarire si intocmire a unei scheme conceptuale si logice raportate la propriile
dezvoltari ideatice si sa-si evalueze textul scris pentru clarificari suplimentare. Alte obiective
secundare au vizat cateva aspecte particularizate si anume, rescrierile de text trebuiau centrate pe
originalitate pentru ca astfel procesele mnezice si cele de formulare personala (teoretizare,
conceptualizare) sa fie angrenate la maxim si ca efect colateral, Tnsusirea informationala sa fie
efectuata sub forma unui proces particularizat, eficient si creativ in paralel cu dezvoltarea

caracteristicilor unui anumit stil de invatare.
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Ca exercitiu, textul in cauza trebuia rescris intr-un format personalizat respectand structura

ideilor textului initial ca astfel sa fie prevenite divagatiile exagerate de la subiectul indicat. Aceste

rescrieri au fost efectuate cu propriile resurse verbale sau unele Tmbunatatite in procesul scrierii,

prin utilizarea de exemple personalizate sau utile unei mai bune ilustrari a conceptelor expuse. Se

putea recurge la comparatii variate sau conexiuni interdisciplinare care sa elucideze teoriile

dezvoltate. Cateva exemplificari:

Nevoia unei evaluari de sine presupune in multe cazuri nevoia de apartenenta la un
grup, evaluat cat mai pozitiv (text initial). Propria evaluare este dependenta de grupul
din care facem parte (text rescris);

Nevoia apartenensei la cel pugin un grup este legata atat de nevoia unei identificari
sociale cat si de nevoile personale care sunt acompaniate de siguransa si comparayia
sociala (text initial). Sunt mai multe nevoi care suplinesc necesitatea de a apartine de
un grup si anume, nevoia de a avea o identitate personala prin identitate sociala si
nevoia personala de siguranta si protectie sociala (text rescris);

Identitatea este formata din realitate observata la care se adauga interpretarile si
semnificariile personale. lar aceasta identitate este in continua formare, alimentata de
dinamica relagionala si grupala (text initial). Propria identitate este compusa din ceea
ce vedem in afara noastra si felul in care reformulam in mintea noastra ceea ce vedem.
Aceasta identitate formata este dezvoltata continuu preluand informayii din afara si
mai ales din grupul de care aparzinem. (text rescris);

Noul si deviantul comportamental atrage percepria si trezeste analiza critica. La
minoritari noutdyile si actele deviante se remarca prioritar si ulterior, cu supliniri din
memorial, se efectueaza generalizari individ — grup (text initial). Chestiuni noi si care
par usor anormale Th comportamentul celorlalsi, atrag atentia negativa si critici din
partea celorlalti. La cei care fac parte din cadrul diverselor minoritari, aceste
anormalitari ies mai repede n evidenza si se crede despre ei ca asa sunt de fel (text
rescris);

Unele cercetari par sa indice ca oamenii prejudiciasi intr-o masura mai mare, sunt mai
preocupati de categorisirea strainilor si pastreazalincurajeaza o bariera mai rigida
intre grupul lor si alte grupuri (text initial). Cateva cercetari confirma faptul ca cei
care au suferit mai mult din cauza nedreptarilor sociale se grabesc sa-i respinga si sa
se fereasca de straini si dezvolta legaturi puternice cu grupul de unde fac parte ca

astfel sa-si previna grupul de ,, pericolul” strainilor (text rescris).
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Etapele parcurse Tn cadrul acestei tehnici au fost: lecturarea textului dat; procesul
decodificarii ideilor si sensurilor continute Tn cadrul textului; asezarea acestor noi sensuri intr-o
prima forma scrisa sau o sumarizare a ideilor si conceptelor din textul dat; recitirea textului dat si
revenirea prin comparatie asupra primei forme scrise; perfectarea primei forme scrise sau 0 mai
buna teoretizare; comparatia finala intre textul dat si forma rescrisa.

Dupa consumarea etapei de rescriere, fiecare student a expus textul rescris in fata celorlalti
colegi dupa care urmau fie anumite formulate sugestii pentru Tmbunatatirea textului si exprimarea
unor aprecieri colegiale pentru efortul depus.

Cateva dintre reflectiile care trebuiau sa Tnsoteasca aceasta abordare au fost urmatoarele:

- Este utila pentru dezvoltarea propriilor capacitati de concentrare si structurare

exprimarea de comentarii libere sau rescrieri de text?

- Este scrisul pentru mine o forma eficienta de a ma exprima sau imi creeaza dificultati

la nivelul formularilor sau gasirii corespondentei anumitor idei?

- Simt ca ma solicita prea mult o scriere de text sau este o activitate care ma acompaniaza

constant si Tmi da un sentiment de satisfactie?

- Tmi gasesc greu formularile care sa se incadreze in zona inteligibila si Tn acelasi timp

sa comporte anumite semnificatii aprofundate?

- Experimentez greutati la trecerile de la o idee la alta sau totul vine de la sine?

- Pot surprinde cu usurinta fondul unui text dat si cu aceeasi usurinta sa-1 transpun in idei

personalizate?

- Pot dezvolta idei semnificative si cu legatura intre ele pe o lungime mai considerabila?

- Realizarea sintezelor textuale m-ar avantaja in procesul invatarii si mi-ar imbunatatii

propriul stil de Tnvatare?

- Este dificila realizarea de sinteze sau este dificila surprinderea detaliilor care confera

nuante deosebite unui text scris?

- La ce categorie de scriere s-ar Tncadra textul elaborat de mine?

- Pentru care categorie de varsta mi-ar place sa scriu mai mult?

- Pot sa fac diferente intre texte eficient redactate si texte scrise mai mult ca tip cercetare?

Invitarea bazata pe aceasta tehnica suplineste nevoia dezvoltirii teoretizarilor sau a
conceptualizarilor abstracte si poate crea dificultati la primele abordari. Prin schemele abstracte
care pot fi create in timpul constructiei scriptice a uni text si procesele psihice pe care le implica,
propriul stil de Tnvatare poate suferi transformari pozitive si poate fi astfel imbunatatit prin aceasta

abordare.

216



Ca tema pentru acasa, studentii au primit un text pe care trebuiau sa-l lectureze cu atentie
si in cadrul ultimei Tntalniri din aceasta etapa (sedinta nr. 9) si-au expus formularile proprii pe baza
textului primit. Era incurajata corespondenta si schimbul de idei intre studenti pentru ca anumite

sensuri ale textului dat ca tema sa fie mai bine inteles.

Sedinta 7

Aceasta Tntalnire a avut ca scop dezvoltarea tehnicii elaborarii studiului de caz care putea
fi realizat pe baza descrierii si expunerea unui exemplu personalizat, din viata altcuiva (studiu de
caz) sau unul imaginat care sa corespunda intr-o proportie cat mai ridicata (sau cat mai apropiata)
anumitor rationamente sau idei date. Acest studiu de caz putea fi elaborat si pe baza ideilor textului
dezvoltat la sedinta precedenta. Cazul sau cazurile alese trebuiau sa fie de actualitate (se permiteau
sl Usoare ajustari cu specificarea acestora) si sa se apropie cat mai fidel de ideile dorite a fi ilustrate
in continutul studiului de caz si avand corespondenta cat mai ridicata cu acestea dar si cu realitatea
curenta. Ca obiectiv, exemplul astfel elaborat trebuia fie un material didactic si de studiu/analiza
atat a proiectiilor operate asupra mediului si asupra propriei persoane cét si a continutului valid al
acestora pentru viata personala. In cadrul intalnirii, varietatea exemplelor si a studiilor de caz a
fost binevenita si dupa cum era de asteptat, majoritatea dintre ele erau axate preponderent pe
anumite sectiuni mai restranse ale textului.

Astfel aceasta tehnica i-a provocat pe studenti sa extraga si sa opereze cu teoretizari pe
baza unor exemple concrete si apropiate de realitate sau pe baza celor extrase din activitatea
imediata si care sunt familiare vietii de zi cu zi. Este de prisos sa mai amintim ca metoda studiului
de caz este una din cele mai utilizate in cadrul educatiei universitare si nu numai.

Exemplele elaborate de studenti au fost in mare parte extrase din trecutul vietii personale
(preponderent amintiri placute) sau exemple din care dupa cétiva ani au realizat valoarea lor
educationala si morala. Exemplele elaborate puteau fi grupate astfel:

- cele extrase din viata de copil, indiferent de aspectul lor pozitiv sau negativ si care i-au

marcat intr-un anume fel memorabil,

- cele cu o puternica incarcatura emotionala pozitiva sau negativa si care s-au intiparit

definitiv si irevocabil in propria memorie;

- cele extrase din viata de preadolescent si licean cand anumite realitati au fost intelese

sl acceptate ca atare, indiferent cat de placute sau neplacute erau;

- anumite experiente care au contribuit la construirea identitatii de sine si a descoperiri

fatetei adevarate a naturii umane;
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evenimente din viata prietenilor, parintilor sau cunoscutilor in cadrul carora studentii
au putut urmari cateva consecinte ale anumitor decizii sau idei;

experiente traite aleatoriu si cu o puternica incarcatura emotionals;

exemple preluate din natura sau din felul Tn care se conserva ecosistemul Tn propriul

beneficiu si al celor care locuiesc in cadrul lui, s.a.

Regulile asumate in cadrul acestei sedinte au fost urmatoarele:

evitarea ironizarii anumitor expuneri de evenimente fie din viata personala fie din viata
altcuiva;

Tntelegerea semnificatiei profunde care poate Tnsoti anumite evenimente;

acceptarea si refacerea anumitor trasee pe care posibilele experiente au ajuns sa fie
decisive pentru structura personalitatii cuiva;

abordarea constructiva a evenimentelor cu o puternica incarcatura emotionala;

ascultarea empatica a variatelor cazuri dar mai ales a celor cu semnificatii personale.

Reflectiile care s-au impus in cazul acestui exercitiu au fost urmatoarele:

pot fi luate anumite cazuri de viata drept exemple specifice pentru intelegerea anumitor
stari de lucruri?

Este necesara cautarea de semnificatii profunde in spatele fiecarui caz ales?

Poate fi orice Tntdmplare banala transformata intr-un caz de analiza?

Pot fi solutionate anumite probleme prin apelul la studiu de caz?

Anumite evenimente transformate in studiu de caz ar putea determina anumite opinii
sau directii sociale?

Pot fi anumite cazuri instrumentate de asa fel Tncat sa corespunda unor scopuri alese
aprioric?

Putem genera inconstient un eveniment personal (sau propriul studiu de caz) pentru a
testa sau valida o anumita idee?

Poate extinde cdmpul cunoasterii un studiu de caz?

Ti poate apropia pe studenti aceasta tehnica de anumite aspecte ale conceptualizarii
abstracte sau teoretizari prin faptul ca trebuie sa extraga anumite concluzii dupa
audierea unui studiu de caz?

Se pot imbunatatii Tntelegeri ale anumitor cunostinte prin analiza acestora din
perspectiva studiului de caz?

Analizarea unui studiu de caz poate conferi anumite strategii de abordare a realitatii sau

a vietii de student?
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- Pot creastudiile de caz anumite structuri mentale care sa fie extinse asupra unor realitati

potentiale sau pot crea predictibilitate?

- Potincuraja anumite comportamente sau anumite atitudinii?

- Opiniile cuiva pot fi modificate dupa expunerea anumitor detalii relevante unui studiu

de caz?

Odata ce exemplul a fost ales, studentilor le-a fost destul de dificil sa gaseasca suficiente
corelatii Tntre ideile expuse in text si cele care putea fi extrase din exemplul ales. Se putea observa
dificultatea formularii teoretizarilor si extragerii unor concepte valoroase si educative. Tn multe
situatii, studiile de caz alese au conferit doar o intdmplare placuta din care se puteau fructifica prea
putine posibilitati de extragere a unor concepte utile si prea putine conexiuni cu ideile din textul
dat.

Ca tema pentru acasa, studentii au fost solicitati sa elaboreze anumite studii de caz céat
mai relevante textului dat si sa surprinda cat mai multe zone de comparatie. Au fost incurajate
conceperi de cazuri-problema in care personajele necesitau anumite solutii plauzibile pentru
rezolvarea favorabila cat mai multor persoane implicate. Temele pregatite urmau sa fie prezentate

n cadrul intélnirii de recapitulare (sedinta nr. 9) din aceasta etapa.

Sedinta 8

Scopul acestei sedinte a fost intelegerea si dezvoltarea tehnicii asaltului de idei, tehnica
care poate ajuta la eficientizarea anumitor procese latente ale psihicului uman si le poate
transforma in disponibilitati eficiente si folosibile in diverse contexte. Tematicile abordate
trebuiau sa-i ajute pe cei expusi asaltului de idei la rezolvarea anumitor probleme sesizate Tnsa
incert verbalizate sau exprimate ca astfel sa ajunga la anumite solutii/concluzii prin generarea
rapida a unei cantitati mari de informatii, idei sau perspective asupra aceleiasi probleme. Altfel
spus, atacarea in cascada a aceleiasi probleme cu multiple mijloace psihice si de exprimare.

Aceasta sedinta a avut ca obiectiv dezvoltarea tehnicii asaltului de idei pe un anumit subiect
sau pe 0 anumita tematica data. Acest asalt de idei se facea fie sub forma unor intrebari multiple
si sugestive fie sub forma unor afirmatii legate strict de tema abordata fie sub forma unor
completari necesare si utile la ideile expuse. Succedarea acestor intrebari sau sugestii se facea intr-
un ritm rapid si era efectuata de catre coordonatorul grupului sau de catre colegii din grup. Aceste
»dezlantuiri” planificate sau stimulate si create spontan, erau operate sub ideea educatiei sub forma
de intrebari si sugestii care Tn unele cazuri desi nu ofera explicatii, creeaza posibilitatea activarii
unor analize structurate asupra acelorasi idei sau concepte si poate cauza progrese si salturi la idei

superioare. Toate aceste succesiuni rapide de ntrebari si intregul asalt de idei efectuat, a fost facut
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respectand demnitatea si respectul de sine al celorlalti si mai ales a persoanei vizate sa fie asaltate.

Au fost utilizate exprimari diversificate si formulate creativitatii verbale si euristice.

Pentru concretizarea acestei sedinte, studentii au primit pentru lecturare un text dupa care

trebuiau sa expuna fiecare ce anume a inteles ca trateaza textul si care ar fi sirul logic al ideilor.

Dupa fiecare idee expusa sau dupa fiecare enunt, coordonatorul si ceilalti studenti trebuiau sa

intervina cu multiple intrebari si sugestii care sa surprinda pe interlocutor.

Tehnica a fost desfasurata prin parcurgerea catorva exercitii etapizate astfel:

etapa initiala de pregatire in care fiecare student se ocupa de citirea textului dat si
schematizarea minima a ideilor din text;

formularea mai precisa a sirului de idei si pregatirea pentru expunerea acestora;

etapa de expunere a ideilor sau a divergentelor in urma carora ceilalti colegi generau
alte idei pentru un anumit punct din subiect sau 0 anumita tematica fara cenzurare
vadita si idei Tn aparenta fara conexiune directd cu ceea ce exprima interlocutorul
principal;

etapa expectativei sau a asteptarii reactiei participantilor prin completarea sau contra-
argumentarea elaborata rapid si la ,,prima vedere” ca o incercare de activare a anumitor
mecanisme latente si posibil eficiente din cadrul propriului stil de invatare sau a
propriei gandiri;

declansarea multiplelor feedback-uri care se creau in grup si facilitau aparitia asa
numitei ,,furtuna in creier”;

etapa de coordonare a ideilor intr-o directie prestabilita si vadit constructiva pentru
intregul grup;

etapa de evaluare onesta si critica atat a decurgerii asaltului de idei cét si a reactiei la
acest asalt de idei si estimarea originalitatii si fortei argumentarii din partea fiecarui
participant;

0 etapa in care sunt elaborate critici si sugestii de imbunatatire atat a propriilor expuneri
cat si a ideilor continute in asalt in vederea evitarii undei degringolade sau a
superficialitatii excesive;

si etapa finala in care sunt alese solutiile optime pentru asemenea abordari, sunt retinute
ideile pertinente, adecvate, originale si eficiente pentru rezolvarea problemei propuse

sau idei necesare progresului viitoarelor astfel de (mini)abordari.

In cadrul aplicarii acestei tehnici au fost formulate si recomandate cateva aspecte (reguli)

si principii:

asumarea interventiilor masive si usor destabilizatoare din partea colegilor;
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acceptarea ideilor care se putea nase din feedback-urile multiple primite pe propria
expunere

evitarea exprimarii sau formularii anumitor judecati foarte critice;

amanarea formularii anumitor judecati de valoare Tn fazele initiale;

Tncurajarea emiteri libere si spontane de idei noi, originale chiar daca acestea sunt vagi
sau confuze si fara legatura cu subiectul abordat;

completarea, dezvoltarea si compilarea ideilor expuse in vederea generarii de noi idei

sau in vederea ajungerii la concluzii provizorii.

Cateva din Tntrebarile pre-formulate Tn cadrul acestei tehnici au fost urmatoarele:

La ce ar putea folosii aceasta idee?

De ce te-ai gandit la asta?

Ce inseamna...?

La ce te-ai referit prin...?

Unde ar fi necesara aceasta abordare?

Cine ar accepta ideea pentru a-si imbunatatii propria gandire?

Pentru ce ar accepta cineva aceasta idee?

Este criticabil acest concept?

Care ar fi reactiile diferitelor categorii de varsta la aceasta idee?

Cum s-ar putea Tmbunatatii ideea/conceptul?

Presimti ca ideile expuse nu sunt valoroase sau ca valoarea lor depinde de un context
si care ar fi contextul?

Al putea enunta aceste idei Tn fata unei grupe de copii avand siguranta ca au inteles la
ce te referi?

Care ar fi cuvantul cheie din ideea sau conceptul expus?

Ce ganduri estimezi ca vor inspira ideile tale?

Suporta critici usoare ideile prezentate?

Sunt ideile expuse cele mai reprezentative pentru tine?

Cat estimezi ca ar dura perfectarea celor expuse?

Ai prefera sa fie audiate ideile tale de o anumita categorie de oameni?

Reflectiile care trebuiau sa insoteasca aceasta tehnica necesitau raspunsuri la cateva

Tntrebari:

Au fost utile la nivelul propriei intelegeri feedback-urile multiple si rapide primite din

partea colegilor?
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- Asaltul de idei a avut tendinta sa ma blocheze sau mi-a inspirat o abordare mai fluenta
a propriilor idei/concepte?

- Care estimez ca este utilitatea pentru grup si proprie a acestei tehnici?

- Fluxul rapid de idei ma poate stimula sa ma concentrez mai bine sau sa gandesc mai

creativ?

- Propria creativitate a fost extinsa si perfectata?

- Afost utila avalansa ideilor pentru a-mi largi viziunea asupra temei?

- Aufost calitative ideile exprimate sau doar spontaneitati de exprimare a anumitor tipuri

de personalitati si comportamente specifice?

- Agreez atmosfera creata in urma unei astfel de ,,furtuni”?

- Pot suferii relatiile personale in urma parcurgerii acestei tehnici?

- Merita interiorizata o astfel de abordare pentru ajungerea mai eficienta la anumite

solutii si Tn alte cazuri?

- Sunt motivat sa gandesc mai eficient in urma unei astfel de experiente?

Astfel aceasta tehnica de stimulare rapida a teoretizarii si abstractizarii creste eficienta
anumitor procese psihice si contribuie la dezvoltarea si imbunatatirea anumitor caracteristici ale
stilurilor de invatare. De asemenea, tehnica este utila si in cadrul general al formarii de competente.

Ca tema pentru acasa si necesara pentru parcurgerea cu succes a sedintei nr. 9, studentii
au primit un text scurt pentru lectura si analiza urmate de pregatirea multi-directionatelor intrebari
aferente textului si mai ales asumarea psihica a unui cadru in care propriile idei vor fi supuse tirului

de ntrebari sau sugestii fara a oferi timp suficient formulari unor raspunsuri amanuntite.

Sedinta 9

Aceasta Tntalnire a avut ca scop recapitularea si reparcurgerea sumara a tehnicilor utilizate
si destinate imbunatatirii teoretizarilor si a conceptualizarilor abstracte pe baza temelor pe care
studentii le aveau pregatite. Aspectele provocate in cadrul tehnicilor parcurse, necesitau
consolidarea prin revenirea asupra lor si astfel asigurarea unei mai bune asimilari la nivel personal
si reutilizari in contexte care tin de propriul stil de invatare. La inceputul intalnirii, studentii si-au
exprimat liber aprecierile sau criticile pentru tehnicile abordate precum si estimarile de modificari
care ar putea determina eficienta pentru aceste tehnici in cadrul propriului stil de invatare.

Obiectivele intalnirii au constat in revizuirea si consolidarea celor trei tehnici ca metode
eficiente de dezvoltare a propriul stil de invatare. Fiecarei tehnici a fost alocata aproximativ o
treime din timpul dedicat intélnirii si Tnainte de ntalnirea de recapitulare a fost incurajata munca

individuala mai ales prin temele pentru acasa, precum si schimbul de idei pe grupul de pe
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Facebook. Toate acestea in vederea dezvoltarii mai eficiente a celor trei tehnici utilizate si anume:
tehnica rescrierii ideilor lecturate in propriul inzeles si in propriul limbaj, tehnica elaborarii
studiului de caz si tehnica asaltului de idei (brainstorming).

Pentru fiecare din cele trei tehnici enumerate (si parcurse in cadrul sedintelor 6, 7 si 8), au
fost reluate cateva exercitii scurte si au fost rediscutate sumar eficienta acestora. Reparcurgerea
tehnicilor a fost facuta mai rapid datorita exersarilor facute deja de studenti (atat in cadrul
sedintelor cét si n cadrul temelor pentru acasa) si mai ales datorita ntelegerii mai exacte a
asteptarilor avute de la ei.

Pentru tehnica rescrierii ideilor lecturate Tn propriul Tnzeles si in propriul limbaj (ca o
reluare a sedintei nr. 6) au fost parcurse cteva etape. Intr-o prima etapa s-a dat un text din cadrul
cursului pe care studentii trebuiau sa-| citeasca si sa extraga sensurile si intelegerile personale
prezente in acel text. Ulterior acestei etape, trebuiau rescrise sau formulate in propriul limbaj
pentru a sesiza nuante si varietati diferite ale unei idei. Tn etapa finala, ideile rescrise au fost citite
n fata colegilor fiind primit si feedbackul din partea acestora. Dupa modelul deja exersat, studentii
au primit ca tema rescrierea ideilor textului dat Tntr-un format personalizat si si-au prezentat aceste
rescrieri in fata colegilor. Era prezenta varietatea exprimarilor si nuantarilor expresive care relevau
aspecte multiple care se puteau extrage din textul dat. Utilizarea tehnicii rescrierii a fost apreciata
ca 0 metoda necesara si utila in elucidarea propriilor idei, in structurarea acestora si in valorificarea
concentrarii accentuate pe o anumita directie. Printre regulile care trebuiau sa Insoteasca aceste
rescrieri au fost formulate urmatoarele: este acceptata o varietate extinsa de exprimari si formulari
pe tematica ideilor din textul initial; evitarea unor devieri prea mari de la textul initial prin
reformularea acestuia; surprinderea in exprimarile operate a esentei textului dat; manifestarea unui
grad cat mai mare de originalitate Tn exprimare; acceptarea reformularilor total diferite fata de
propria reformulare. Reflectiile abordate si sintetizate pentru aceasta tehnica au fost urmatoarele:
regandirea aceleiasi idei ma ajuta sa si reconceptualizez anumite teme? Sau reconceptualizarea
este 0 impresie personala? Care sunt avantajele gandirii abstracte cand este reformulata o anumita
tematica? Tmi este mai simplu si creez o sinteza scrisa a textului sau obisnuiesc sa ma pierd Tn
detalii? Am senzatia uneori ca este o pierdere de timp utilizarea acestei tehnici? Ma reprezinta mai
bine alte metode de asimilare informationala? Astfel aceste reflectii aveau menirea sa ofere o
perspectiva valida si incurajatoare pentru abordarea unei astfel de tehnici n vederea stimularii
dezvoltarii capacitatilor de abstractizare. Ca 0 tema pentru recapitularea finala, a fost propusa
rescrierea unui text de catre intregul grup, rescriere care a fost expusa in cadrul sedintei nr. 14,

Pentru tehnica elaborarii studiului de caz (ca o sumarizare a sedintei nr. 7), se putea

observa deja o oarecare lejeritate Tn folosirea anumitor evenimente din viata privata sau din viata
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sociala care putea fi considerate ca incluzandu-se la studii de caz. Tn conformitate cu tema pentru
acasa primita, studentii au pregatit cateva studii de caz pornind de la textul dat. Studiile de caz au
fost concentrate pe problema invatarii eficiente evocand anumite amintiri primare ale experientei
fnvatarii sau cum anume nvatarea poate fi conditionata de un cadru didactic sau de un parinte cu
viziune benefica. Ca exemplificari, studentii au prezentat experiente personale (transformate n
studii de caz) care evocau amintiri legate de educatori sau invatatori care au adoptata anumite
abordari fata de ceea ce trebuia Tnvatat si fata de ei ca persoana. Sondarea acestor amintiri a fost
facuta si in ideea gasirii unor explicatii plauzibile pentru placerea sau pentru aversiunea fata de
invatare. Obiectivul acestor elaborari a studiilor de caz a fost transformarea acestora in lectii
pedagogice si conexare cu ceea trebuie asimilat la un moment dat. Tnvatarea prin exemplificare
(sau prin scurte studii de caz) a fost 0 metoda foarte apreciatda de studenti si inteleasa ca o
modalitate de simplificare rapida a unor concepte abstracte. Astfel conceptele abstracte si ulterior
dezvoltarea capacitatilor de abstractizare pot supozitiona anumite concepte greu de inteles la prima
citire. Regulile exprimate si acceptate au fost: evitarea ironizarilor de orice natura sau pe oricare
din aspectele mentionate in studiile de caz; urmarirea in ce masura studiile de caz ilustreaza un
concept sau o notiune; ascultarea empatica care incurajeaza deschiderea si comunicarea detaliilor
decisive pentru intelegerea unui studiu de caz; abordarea proactiva a studiilor de caz prezentate de
altii ca 0 modalitate eficienta de a extrage idei valoroase pentru propriile abordari; evitarea
asocierii personajelor din studii de caz cu personajele din anumite filme. Au fost mentionate si
discutate unele reflectii meritorii care pot fi utilizate in cadrul acestei tehnici: poate fi abordat
propriul trecut ca un vast teritoriu unde sunt prezente nenumarate studii de caz? Ce le poate face
mai vizibile aceste studii de caz? De ce abilitati avem nevoie sa operam cu intamplari banale care
pot fi transformate Tn studii de caz (metoda exploatata cu succes in anchete jurnalistice)? Exista in
cadrul grupurilor anumite experiente care pot fi folosite ca studii de caz? Cum pot ajuta studiile de
caz in formularea de structuri abstractizate? Exista o logica a unui studiu de caz sau relatia cauza-
efect poate fi nesesizabila? Céte dintre opiniile noastre sunt fundamentate stiintific si cate sunt
fundamentate pe studii de caz? Tn cadrul rememorarii acestei tehnici, au fost exprimate opinii
conform carora la 0 analiza serioasa, evenimentele in aparenta nesemnificative ar putea fi utilizate
ca studiu de caz in anumite contexte sau anumite idei ar putea fi extrase sau expuse pornind de la
anumite studii de caz sau evenimente presupuse banale. Ca tematica pentru recapitularea finala, a
fost sugerata constructia unui studiu de caz pornind de la realitatile prin care trece grupul de
studenti si a carui expunere a fost efectuata in cadrul sedintei nr. 14.

Tehnica asaltului de idei (ca o revenire la sedinta nr. 8), a fost bine inteleasa si vazuta ca o

sporire a concentratiei intr-o anumita directie mobilizand astfel cat mai multe resurse psihice
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disponibile pentru rezolvarea anumitor probleme sau pentru elucidarea anumitor aspecte neclare.
Prin tema pentru acasa propusa, a fost conferit suportul necesar abordarii personale si rapide
acestei tehnici prin elaborarea cat mai rapida a unui set de intrebari pe textul dat. Astfel pe baza
temelor facute de studenti, a fost demarat asaltul de idei in ordinea expunerilor efectuate. Ca o
tema de noutate pentru aceasta tehnica, s-a incercat clasificare ideilor care au fost enuntate (intr-
un ritm rapid) in functie de anumiti factori: idei utile, idei reconditionabile, idei valoroase, idei
fara un continut precis, idei formulate fara un obiectiv precis etc. Obiectivul acestei reabordari a
fost dezvoltarea unei posibilitati de fructificare a nenumaratelor idei care pot veni din partea
celorlalti pentru a-si spor eficienta propriilor concepte si pentru intelegerea mai exacta a lucrurilor
care se doreau a fi transmise. Tn paralel cu acest obiectiv fixat, a fost consolidata rezistenta la
abordari in avalansa a propriei pozitii prin integrarea creativa si nu depreciativa a sugestiilor
primite din partea celorlalti. Conceptualizarea abstracta necesita o judecata obiectiva atat a ideilor
enuntate de ceilalti cat si a propriilor idei pentru care se creeaza un atasament emotional natural.
Exercitiile reluate in cadrul acestei tehnici au fost bazate pe tema pentru acasa data la finalul
sedintei nr. 8 si care consta in lecturarea unui text, analiza acestuia si ulterior pregatirea variatelor
idei care puteau fi emise pe baza textului initial. Tn cadrul expunerilor, fiecare student si-a prezentat
cateva din idei, intercalate cu interventiile celorlalti colegi care exprimau diferite sugestii sau
formulau anumite neclaritati. Provocarile astfel create au suscitat gandirea studentilor si au
provocat identificarea unor idei de substrat care s-au prefigurat ca numitor comun din abordarile
avute. Astfel s-a facut trecerea catre abordarea unor reflectii necesare si utile n acest caz: ideile
exprimate de altii comporta acelasi substrat comun cu ale mele doar ca au alte formulari; la o
analiza atenta a ideilor exprimate se poate constata ca ele sunt expresia unor preferinte personale
sau a anumitor structuri de personalitate; formularea de idei suplimentare fata de un text lecturat
usureaza intelegerea si retinerea acestuia; propriul stil de invatare poate fi Tmbunatatit prin
suplinirea de idei la un anumit text si astfel necesitatea dezvoltarii capacitatii de conceptualizare.
Ca reguli incluse si repetate Tn cadrul acestui exercitiu au fost: evitarea exprimarii unor judecati
prea critice; gestionarea corespunzatoare a directiei date si a timpului alocat; concentrarea sau
focusarea sustinuta pentru o anumita directie; fructificarea noilor idei prin integrarea acestora in
scheme conceptuale simplificate si utile.

La finalul intalniri au fost formulate concluziile despre eficienta tehnicilor acestei etape,
felul in care ele pot continua sa fie dezvoltate si Tmbunatatite si necesitatea perfectarii continue a
acestora. Ca teme pentru acasa in vederea pregatirii sedintei nr. 14, studenti trebuiau sa reia
exercitiile parcurse in cadrul acestei etape si sa-si imbunatateasca abordarile n functie de sugestiile

directe sau indirecte primite din partea colegilor sau a coordonatorului.
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A patra etapa, a avut ca scop dezvoltarea gandirii pragmatice pe baza catorva tehnici
adaptate din literatura de specialitate si ca un mod personalizat al stilului de Tnvatare eficient.
Aceasta etapa presupune depasirea aspectelor reflexive si verificarea pragmatica a ideilor care se
preteaza la aceasta categorie. Pentru intelegerea mai exacta a felului in care se poate dezvolta
pragmatismul, studentii au fost pregatiti sa inteleaga eficienta conexiunilor existente intre ideile
derulate Tn cadrul unei expuneri si simtul realitati. Aceasta etapa a fost derulata pe durata a patru
sedinte (sedintele sau intélnirile 10, 11, 12 si 13) fiind axata pe dezvoltarea unei atitudini si gandiri
pragmatice. Primele trei sedinte au fost consacrate dezvoltarii pragmatismului sau a unei gandiri
pragmatice prin tehnici precum: Tehnica realizarii conexiunilor intre ideile lecturate si ideile din
alte domenii si Tehnicile (integrative) care implica discuriile de grup: masa rotunda, dialog,
simpozion, colocviu, sesiune pe grupuri, reactia audienzei. Ultima sedinta a fost dedicata
recapitularii ideilor si obiectivelor de baza a caror scop a fost dezvoltarea unei atitudini pragmatice

sau dezvoltarea aspectelor legate de integrarea experientei concrete in rationamentele curente si

reparcurgerii intr-un format prescurtat a exercitiilor din cadrul acestei etape. Prezenta si

manifestarea gandirii pragmatice presupune de multe ori renuntarea la anumite idei prea idealiste
si concentrarea pe cele care pot avea o realizare (imediata) in aspectele concrete. Asemenea
procese de gandire odata insusite pot atrage simplificari in cadrul propriului proces de Tnvatare si
pot facilita insusirea de informatii sau observarea aspectelor concrete unde teoria isi gaseste

aplicabilitate.

Sedinta 10

Scopul acestei intélniri a fost dezvoltarea si aplicarea tehnicii realizarii conexiunilor intre
ideile lecturate si ideile din alte domenii. Scopurile suplimentare ale acestor corelari au fost sa-i
obisnuiasca pe studentii Tn analize interdisciplinare si sa-i capaciteze in cautarea de noi semnificatii
pe langa cele atribuite in mod natural diverselor idei din domeniul supus analizei. Au fost
incurajate variate comparatii sau asocieri care au substraturi apropiate pentru anumite sectiuni sau
calupuri de idei, pentru ca astfel sa fie facilitata dezvoltarea pragmatismului si implicit o mai buna
retentie a continuturilor Tnvatarii datorita metodei asociatiilor mnemotehnice.

Aceasta tehnica de realizare a conexiunilor intre ideile lecturate si ideile din alte domenii a
avut ca obiectiv permanentizarea realizarii conexiunilor cu idei din alte domenii, intelegerea
practica a felului in care anumite idei sau notiuni pot fi implementate sau folosite in alte domenii
(mai ales Tn partea concreta) si facilitarea retinerilor si revenirilor cand este intalnita o situatie in

care aceste idei Tsi pot gasi o oarecare aplicabilitate pragmatica.
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Aplicarea acestei tehnici a presupus parcurgerea catorva etape:

initial, a fost creata o atmosfera relaxanta si afectiva pentru a favoriza o lectura intr-un
cadru placut si temeinica pentru a intensifica capacitatile de conexare cu idei din alte
domenii;

ntelegerea corecta a textului propus printr-o decodificare atenta si de calitate cu scopul
identificarii posibilelor indicii unde se pot relationa ideile, rationamentele sau
exemplele sugerate;

cautarea si identificarea ideilor si domeniilor apropiate unde se pot crea legaturi cu
ideile propuse pentru lectura si stabilirea acelor parti sau zone unde ele se pot identifica
cu componente adiacente;

crearea unei sinteze a asemanarilor si a posibilelor comparatii apropiate intre domeniile
identificate dupa care alegerea celor mai bune comparatii;

supunerea analizei comparatiilor identificate prin prezentarea in fata grupului si
asumarea feedback-ului din partea grupului;

posibile revizuiri ale conexiunilor identificate Tn urma sugestiilor primite din partea

grupului.

Cateva exemplificari ale exercitiilor din cadrul acestei etape:

Omul de afaceri este bineinzeles convins de realitatea vietii in grup, dar se opune de
regula unei analize conceptuale. El prefera sa gandeasca in termeni de ,,intuitie” si
., inaccesibilitate”’;

Practicianul capabil sa insiste frecvent pe faptul ca e imposibil sa se formuleze reguli
simple, clare, despre felul in care poyi atinge un obiectiv social;

Tn domeniul fizicii, au avut loc mereu discusii cuprinse despre existent atomului,
electronului care erau considerate la acea vreme ca fiind cea mai mica particula din
materia fizicii. Tn stiinzele sociale, de obicei, s-a pus sub semnul intrebdrii nu existenza
parii, ci a intregului;

Marketingul, funcfia managementului care identifica necesitarile si doringele umane,
ofera produse sau servicii pentru a satisface aceste cerinse si declanseaza tranzactii

care ofera produse sau servicii In schimbul unui obiectiv de valoare pentru solicitant.

Regulile acceptate Tn cadrul etapei au fost urmatoarele:

conexiunile cu alte domenii nu trebuiau sa fie fortate;
trebuiau evidentiate cateva puncte comune pe baza carora au fost operate aceste

conexari;
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- asigurarea ca exista suficiente diferentieri in cadrul textului pentru a nu crea senzatia
de suprapunere totala.

Cateva reflexii adaugate la finalul aplicarii acestei tehnici:

Este utila in orice domeniu aceasta metoda?

- Care ar fi conditiile prealabile pentru observarea conexiunilor intre diverse domenii?

- Ma ajuta la receptionarea mai buna a ideilor/conceptelor aceasta observare a legaturilor

existente intre anumite domenii?

- Orice idee poate avea si 0 utilitate practica?

- Cate dintre conexiunile observate ar putea fi invalidate de o mai buna cunoastere a

domeniilor?

Pentru dezvoltarea gandirii pragmatice, aceasta metoda a fost considerata cea mai dificila
dar in acelasi timp cea mai provocatoare pentru intelegerea utilitati anumitor concepte sau idei. Tn
cursul desfasurarii acestei tehnici, s-a putut evalua onest si cu oarecare precizie aplicabilitatea si
utilitatea diverselor idei, fie Tn cadrul social fie Tn cel personal. Aceasta provocare a constituit o
deschidere si antrenare importanta pentru analiza aspectelor pragmatice atasate fiecarui sens din
spatele informatiilor vehiculate in mediul academic.

Ca tema pentru acasa si ca pregatire pentru sedinta nr. 13, studentii au fost incurajati sa
se concentreze pe alte posibile conexiuni intre textul dat si idei din alte domenii. Sa discute despre
posibila existenta a acestor conexiuni cu restul colegilor si sa caute mai intens in mediul online

posibila existenta a acestora.

Sedinta 11

Tn cadrul acestei intalniri si a urmatoarei, au fost abordate cateva tehnici integrative care
implica discutiile de grup: masa rotunda, dialog, simpozion, colocviu, sesiune pe grupuri si reactia
audientei care necesitau implicarea sub variate moduri a persoanelor participante.

Tehnicile alese denumite si tehnici ,,ciorchine” au avut ca scop stimularea activitatilor de
grup, asigurarea unor colaborari eficiente, dezvoltarea disponibilitatilor de a fi util si mai
pragmatic in ideile exprimate si prezentate in fata celorlalti. Tehnicile constau in variate activitati
centrate pe grup si a feedback-ului obtinut de la acesta asigurand astfel crearea unor punti care sa
dezvolte indirect gandirea si actiunea pragmatica la participanti. Pentru aceasta intélnire au fost
alese trei procedee din cadrul acestei tehnici si anume: masa rotunda, dialogul si simpozionul.

Astfel, in cadrul mesei rotunde, un grup mic de 3-5 subiecti au dezbatut un subiect in fata
celorlalti, contrastand cu dialogul (sau cu un grup de dialog) unde doar doi subiecti dezbat o

tema/problema iar ceilalti asista si extrag concluziile fie despre tema abordata fie despre
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participantii la dialog. Ceilalti colegi au asistat la dezbatere putind sa intervina doar la finalul
acesteia. Pentru desfasurare mesei rotunde, ca exercitiu, studentii au fost grupati in grupe de
maxim 5 persoane cu informarea prealabila asupra unui anumit subiect dat. Fiecare grupa a
dezbatut tematica data in fata celorlalti colegi intr-un mod lipsit de formalitate si sub forma unui
schimb liber de idei si opinii create despre subiectul in cauza. Colegii puteau intervenii cu intrebari,
sugestii sau propuneri care sa faciliteze bunul mers al dezbaterii sau sa-si aduca aportul prin diverse
moduri. Daca situatia era de asa fel incét trebuiau aduse clarificari suplimentare sau erau anumite
chestiuni neclare, atunci membrii audientei erau invitati sa formuleze intrebari sau sa exprime
neclaritatile subintelese pentru a evita interpretari deviate de la subiectul propus si a furniza
informatii clarificatoare. TIntreruperile din cadrul mesei rotunde nu trebuiau si fie prea dese si
trebuiau sa fie concentrate pe subiectele dezbatute din acel moment pentru a asigura o continuitate
agreabila si pentru a stimula interesul majoritatii. Dezbaterea necesita pregatirea catorva idei pe
subiectul dat si prefigurarea unei opinii personale asupra tematicii. Astfel erau facilitate concluziile
care trebuiau formulate la finalul dezbateri si formulate recomandari pentru eventualele continuari
a mesei rotunde.

Tn cadrul participarii la procedeul dialogului, ca exercitiu, au fost selectati doar doi studenti
care sa participe la discutarea unui subiect ales si lecturat dinainte. Procedeul dialogului a fost in
opozitie cu masa rotunda prin faptul ca in cadrul lui au participat ih mod activ doar doua persoane
iar ceilalti au asistat activ la dezbatere. Dezbaterea era in fata celorlalti colegi din grup si fiecare
din cei doi colegi putea sa-si asume rolul de moderator sau rolul de respondent. Dialogul era astfel
coordonat ca sa pastreze directia subiectului propus pentru abordare si sa nu se transforme in
dezbatere superficializata. Dupa incheierea dezbaterii, asistenta putea intervenii cu diverse opinari
asupra temei abordate, sa ofere sugestii si sa propuna directii de analiza si verificare suplimentara
de informatii. De asemenea puteau fi formulate Tntrebari sau opinii proprii legate de ideile expuse
n aceasta dezbatere.

Tn cadrul simpozionului, pentru exercitiu, au fost selectati opt vorbitori care au prezentat
succesiv in fata celorlalti colegi subiecte selectate din tematica dinamicii grupurilor. Prezentarile
au fost urmate de un colocviu (in cadrul urmatoarei intalniri — pentru a oferi timp de informare si
gandire asupra subiectelor prezentate in cadrul colocviilor) unde fiecare dintre subiecti poate
comenta ceea ce au expus vorbitorii. Vorbitorii au expus subiectele in functie de propriile

capacitati si in functie de disponibilit

-,

atile prealabile de informare. Tn cadrul simpozionului, anumiti
subiecti si-au prezentat tematicile in moduri scurte si succinte pe temele date, urmand ca in cadrul
urmatoarei intalniri participantii sa-si prezinte ideile si concluziile asupra subiectelor prezentate.

S-a recomandat ca cei din audienta sa-si schiteze punctele esentiale care erau expuse de vorbitori
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si sa se concentreze strict asupra ideilor prezentate si a intelesurilor extrase fara a solicita alte
clarificari despre subiectele in cauza. La sfarsitul fiecarei expuneri au fost permise interventiile
audientei. La finalul exercitiului au fost formulate cateva concluzii iar procedeele din cadrul
acestui exercitiu au fost acceptate ca metode eficiente de dezvoltare a unui stil de Tnvatare.
Discutiile anticipatorii cu propria persoana si structurarea unor idei pentru expunere publica au
fost intelese ca stimulente pentru abordarea unei gandiri orientate spre pragmatism si eficienta.

Dezbaterile sau discutiile din cadrul acestei Tntalniri erau Tnsotite de cateva reguli anuntate
in faza initiala si reamintite sau perfectate pe masura Tnaintarii procedeelor din cadrul acestei
tehnici:

- limitare in timp a propriei expuneri sau dezbaterii;

- evitarea interventiilor multiple din partea aceluiasi interlocutor;

- depunerea unui efort real de intelegere a ideilor exprimate de ceilalti colegi.

Au fost propuse cateva reflectii asupra acestui ciorchine de tehnici:

- Care a fost cel mai dificil procedeu din cadrul acestor tehnici?

- Masimt atras de un anumit procedeu ca modalitate eficienta de pregatire a materialelor

Tnvatarii?

- Cerecomandari de Tmbunatatire as formula pentru fiecare procedeu in parte?

- Apreciez ca sunt utile pentru toti studentii implicati procedeele abordate?

Ca tema pentru acasa, studentii care faceau parte din audienta Tn cadrul simpozionului
trebuiau sa-si pregateasca interventiile pentru urmatoarea sedinta. Aceste interventii au fost

pregatite pe baza schematizarilor de idei facute in cadrul ideilor expuse la simpozion.

Sedinta 12

Dupa incheierea activitatilor si prezentarilor din cadrul simpozionului, activitatile grupului
au continuat prin desfasurarea altor tehnici integrative: colocviu, sesiune pe grupuri si reactia
audienyei.

Scopul acestei intalniri a fost continuarea intalnirii precedente abordand tehnicile
enumerate iar intalnirea a inceput cu o scurta recapitulare a ideilor prezentate in cadrul
simpozionului din Tntalnirea precedenta. Intre timp, participantii in cadrul simpozionului au avut
suficient timp la dispozitie sa se informeze asupra subiectelor prezentate, sa-si creioneze o parere
si sa-si elucideze cateva idei. Prin urmare, a fost desfasurat un colocviu in care au fost exprimate
cateva opinii legate de ceea ce s-a prezentat in ocazia precedenta, au fost detaliate si explicate
unele informatii prezentate, au fost formulate intrebari care sa confere lamuriri suplimentare, au

fost notate informatiile ajutatoare si au fost formulate unele concluzii preliminare. Toate aceste
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procedee au avut ca obiectiv dezvoltarea unei orientari informationale mai pragmatice, asigurarea
si conferirea unor oportunitatii eficiente de procesare informationala, evidentierea unor
oportunitati empirice (experimentand si traind anumite emotii prin implicare emotionala
interactiva) Tn procesele de achizitie informationala, dezvoltarea anumitor abilitati de invatare mai
eficiente, integrarea informatiilor noi in cadrul deja existent. Au fost furnizate mai multe clarificari
pe subiectele date si au fost expuse informatii suplimentare pentru elucidarea ideilor exprimate n
cadrul simpozionului. Ca reguli minimale a acestei abordari, ideile redundante trebuiau evitate,
discutiile trebuiau canalizate Tn directia dezvoltarii eficientei pragmatice, evitarea ideilor care
riscau sa creeze tensiuni si neintelegeri intre membrii grupului, evitarea aluziilor negative,
exprimarea aluziilor favorabile etc.

Dupa desfasurarea colocviului a urmat sesiunea pe grupuri care a fost realizata prin
Tmpartirea grupului in doua (7-8 subiecti pe grup) pentru a dezbate anumite subiecte date de
coordonator (alese din cadrul cursului dinamica grupurilor). Aceste dezbateri erau delimitate ca
timp si fiecare grup trebuia sa se auto-organizeze pentru a-si gestiona resursele interne. Tn fiecare
grup trebuia desemnat cineva care sa sintetizeze ideile exprimate si sa intocmeasca un scurt
rezumat a celor dezbatute si cineva care sa coordoneze (minim) decurgerea momentelor. Ulterior
cate o persoana din cadrul fiecarui grup a expus ideile principale si concluziile la care a ajuns
propriul grup. Au fost facute comparatii intre sintezele de idei ale celor doua grupuri, comparatii
care au oferit stimulente pentru o gandire orientata spre pragmatism. Membrii fiecarui grup s-au
adaptat eficient la specificul grupului si a celorlalti colegi, si-au exprimat liber opiniile in fata
celorlalti colegi iar la final au realizat ca grupul opus dispune de alte caracteristici specifice care
provocau pe proprii membrii la aceleasi adaptari personale si sociale. Evidentierea acestei realitati,
i-a impulsionat la constientizare si dezvoltarea mai pregnanta a tendintei pragmatice prin
observarea efectelor benefice ale acesteia.

Dupa desfasurarea sesiunii pe grupuri a urmat un procedeu numit reactia audientei. Ca
exercitiu, Tn cadrul acestui procedeu, au fost selectati sapte membrii ai grupului pentru a audia o
prezentare dupa care cele sapte persoane au exprimat in fata celorlalti colegi ceea ce au inteles din
aceasta prezentare. Aceste expuneri erau spontane fara a respecta o logica riguroasa a ideilor
exprimate si cu un continut incarcat in exprimari specifice studentilor. Alaturi de prezentarea
personalizata, studentii implicati Tn audierea prezentarii au avut posibilitate sa-si formuleze
propriile interpretari, opinii, neclaritati si intrebari nascute in urma audierii vorbitorilor.

Reflectiile extrase in urma acestor procedee ar putea fi sintetizate astfel:

- Poate exista un grad de asociere intre spontaneitate si pragmatism?

- Trebuie sa dispun de anumite calitati speciale pentru a putea avea interventii in public?
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- Intdmpin dificultati cAnd ma orientez spre partea pragmatica a anumitor idei?

- Ce alte metode as recomanda pentru dezvoltarea pragmatismului?

Ca tema pentru acasa, studentii au primit pregatirea unei expuneri in fata propriilor colegi
pe o tema aleasa din zona dinamicii grupurilor. Tema trebuia astfel pregatita incat sa poata fi
adaptata cu usurinta si prezentata in cadrul oricarei proceduri abordate in structura acestei sedinte:

colocviu, sesiune pe grupuri si reactia audientei.

Sedinta 13

Aceasta intalnire a avut ca scop si a fost dedicata recapitulari tehnicilor, metodelor si
procedeelor parcurse in cadrul celei de-a patra etape, etapa care viza dezvoltarii gandirii
pragmatice. Aceasta particularitate a stilului necesita corelatii evidente ntre teorie si practica prin
variate mijloace care ne sunt disponibile. Nenumaratele teoretizari pot crea debusolari in
constructia intelectuala a studentului insa evaluarea pragmatica a anumitor idei, notiuni sau
formularea de intrebari poate crea scheme pragmatice de evaluare. Cateva exemple de astfel de
intrebari: la ce este utila aceasta idee? Care aspect practic poate fi imbunatatit prin acest
model/concept? A fost verificata in practica eficienta acestei idei? Se cunosc cazuri precedente
care au validat eficienta anumitei idei?

Ca metodi de abordare, intalnirea a fost impartita in doua parti neegale ca timp. Tn prima
parte a intélniri, cu o durata care s-a intins pe o treime din timpul alocat intregii Tntélniri, au fost
readuse in atentia studentilor tehnica realizarii conexiunilor dintre ideile unui text dat cu idei din
alte domenii.

Au fost readuse Tn discutie posibilitatile prin intermediul carora observarea si realizarea
conexiunilor intre ideile diverselor domenii poate facilita dezvoltarea gandirii pragmatice.
Studentii au prezentat exemplificari pe baza temei pentru acasa si au prezentat alte posibile
conexiuni intre textul dat si idei din alte domenii. Cateva exemplificari:

- Tn cazul antropologiei culturale, aceasta discipling este angajaté n studiul formelor

de interacriune dintre diferite grupuri culturale. Ca atare, datele antropologice sunt de
0 mare valoare si utile pentru psihologii sociali n incercarea de a inzelege si explica
comportamentul social al indivizilor. Omul este inseles ca o cultura sociala si una
dintre preocuparile majore ale antropologiei a fost aceea de a analiza si de a inzelege
modul in care omul devine un creator de cultura.

- Studiul fenomenelor culturale permite sa vedem existensa judecarilor extreme despre

comportamentele sociale legate de adaptarea la diferite culturi, la norme, valori,

credinse...
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Celelalte doua treimi din timp au fost dedicata recapitularii tehnicilor integrative si anume:
masa rotunda, dialogul, simpozionul, colocviul, sesiune pe grupuri si reactia audientei. S-a dedicat
timp fiecarei tehnici pentru reanalizarea si exprimarea punctelor forte si punctelor slabe precum si
adevarata utilitate a mijloacelor educatiei contemporane in pregatirea tematicilor ca suport de
informare asupra anumitor probleme. Recapitularea din aceasta parte a sedintei s-a bazat pe tema
pentru acasa, tema n care studentii au pregatit o expunere care putea fi adaptata cu usurinta pentru
a fi prezentata in cadrul oricarei proceduri abordate n intervalul acestei sedinte: colocviu, sesiune
pe grupuri si reactia audientei. Au fost selectati cativa voluntari care si-au prezentat expunerile sub
forma procedeelor amintite dupa care au urmat interventiile colegilor.

Au fost pastrate regulile din sedintele acestei etape si anume:

- realizarea de conexiuni cu alte domenii nu trebuia fortata;

evidentierea punctelor comune pe baza carora au fost operate aceste legaturi intre idei;

limitare Tn timp a propriei expuneri si a interventiilor ulterioare;

evitarea interventiilor din partea aceluiasi interlocutor;

mentinerea unui efort real in intelegerea ideilor exprimate de ceilalti colegi.

Reflectiile manifeste in cadrul acestei recapitulari au fost sintetizate astfel:

- procedeele parcurse au fost stimulative deoarece necesitau implicare si interventie
personala;

- interventiile personale au fost usor stanjenitoare din cauza lipsei de obishuinta pentru
interventiile in fata publicului;

- procedeele au fost utile prin cautarea insistenta a aspectelor practice sau a unei zone de
aplicabilitate practica a ideilor abordate;

- anumite aspecte practice pot la randul lor sa inspire cateva idei eficiente.

La finalul sedintei, au fost incurajate exersarile pe baza tehnicilor din cadrul acestei etape,

urmand sa fie reamintite pentru consolidarea finala, Tn cadrul sedintei nr. 14.

Sedinta 14

Simple reamintiri ale obiectivelor si scopurilor unei actiuni readuc preocuparile subiectului
pentru actiunea respectiva in primul plan al preocuparilor, mai ales intr-o societate bombardata
informational si care distrage continuu atentia in nenumarate directii. Scopul celei de-a cincea
etape (sedinta 14) a constat in incercarea de a schimba perceptia, prin asocierea de emotii pozitive,
pentru cele trei aspecte vizate si necesare pentru Tmbunatatirea stilurilor de nvatare si anume:

gandirea reflexiva, teoretizarea sau conceptualizarea abstracta si dezvoltarea pragmatismului.
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Au fost reluate sumar exercitiile fiecarei tehnici intr-o varianta scurta, mai rapida si care
au fost pregatite n perioada temelor pentru acasa lansate in cadrul intalnirilor de recapitulare
generala (sedintele 5, 9 si 13) a etapelor 2, 3 si 4. Astfel au fost reamintite exercitiile din cadrul
sedintelor parcurse si au fost incurajate utilizari ale tehnicilor si dupa terminarea programului de
interventie. Tn masura timpului disponibil au fost reluate anumite exercitii. Prin toate aceste reluari
de exercitii, rediscutari si clarificari a aspectelor implicate, s-a dorit fructificarea elementelor
metodei de Tntarire si permanentizare specifica si caracteristica pentru un stil de Tnvatare eficient
si dominat.

Au fost rediscutate si beneficiile fiecarei tehnici si avantajele pe o perioada indelungata de
timp la cei care vor continua sa exerseze sau la cei care le vor transforma in stil particularizat de
invatare. S-a consolidat ideea ca aceste metode, desi mai dificile la Tnceput, pot imbunatatii
propriul stil de asimilare si prelucrare informationala si implicit rezultatele Tnvatarii si pot opera

modificari asupra perceptiei generale despre invatare.

Sedinta 15

La ultima intalnire (sau in a 6-a etapa) s-a facut o evaluare generala a etapelor parcurse
prin exprimari libere de comentarii si a fost estimata eficienta acestora pentru subiectii implicati.
Studentii au fost rugati sa-si imagineze propria viata asa cum va arata peste 5 sau 10 ani avand
schimbata perceptia despre ce inseamna a invata si mai ales cum se poate invata eficient
imbunatatind anumite caracteristici ale stilului de Tnvatare sau anumite caracteristici ale catorva
tipuri de inteligenta.

Cele 6 etape desfasurate pe durata a 15 sedinte au fost urmatoarele:

- prima etapa cu o singura sedinta introductiva;

- adoua etapa dedicata dezvoltarii reflexivitatii cu patru sedinte;

- atreia etapa destinata dezvoltarii capacitatilor de teoretizare si desfasurata pe durata a
patru sedinte;

- a patra etapa consacrata dezvoltarii gandirii pragmatice derulata in cadrul celor patru
sedinte;

- acincea etapa desfasurata pe durata unei singure sedinte, a vizat schimbarea perceptiei
asupra celor trei caracteristici ale stilurilor de nvatare si implicit a tipurilor de
inteligente, prin asocierea de emotii si atitudini pozitive si

- ultima sau a sasea etapa desfasurata intr-o singura sedinta care a constat intr-o evaluare

generala a etapelor parcurse.
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Varietatea abordarilor din cadrul temelor propuse, posibilitatile variate si necenzurate de
exprimare personalizata, aprecierile colegilor si a cadrului didactic, extinderea intelegerilor asupra
anumitor concepte sau idei, rapiditatea feedbackului, deschiderea si suportul de care s-au bucurat
din partea propriilor colegi, multitudinea de idei constructive despre ce inseamna Tnvatarea printr-
un stil personalizat, modalitatile de abordare constructiva a partilor de curs mai greoaie, satisfactia
observarii anumitor progrese, utilizarea constructiva a resurselor din mediul online, sporirea
eficientei comunicarii cu ceilalti colegi etc. - toate acestea au fost cateva dintre aspectele apreciate
pozitiv si vazute ca avand un mare potential de replicare cu efecte maxime.

Au fost exprimate aprecieri pentru gasirea unor resurse nebanuite Tn cadrul mediului online,
rapiditatea informarii sau gasirii de sinteze pe anumite teme date, multiple exercitii care nu au fost
cuprinse in cadrul sedintelor, posibilitati de abordare variata a acelorasi informati si multe alte
aspecte benefice prin accesarea rapida si in orice loc a mediului online. Cele mai negative aspecte
(incriminate Tn parerile exprimate) legate de mijloacele educatiei contemporane au fost:
multitudinea reclamelor din mediul online; pagini foarte incarcate cu imagini, animatii, titluri
bombastice etc, care disipeaza atentia si 1l abat pe subiect de la scopurile pentru care exploreaza
pagina respectiva; informatii vagi si imprecise in unele cazuri; neindicarea surselor de unde au fost
extrase informatiile prezentate in anumite pagini; multitudinea de idei apropiate sau contrariante
pe aceeasi tema etc.

Totodata, au fost estimate ca fiind destul de dificile si greu de controlat exercitiile parcurse
si cu o eficientd verificabila Tn timp. Céateva aprecieri generale extrase din cadrul exprimarilor
formulate de studenti: au apreciat faptul ca au reusit intr-un timp destul de scurt sa parcurga intr-
un ritm accelerat mai multe etape si exercitii provocatoare; abordari cu perspective multiple ale
anumitor idei, concepte utile si constructive; eliminarea anumitor confuzii si neintelegeri legate de
felul in care se manifesta stilul personal de invatare; parcurgere etapelor in care capacitatea
informationala, structurala si de consolidare au fost provocate la maxim; bogatia si varietatea
informationala prezenta in cadrul dezbaterilor; dezbateri constructive si incarcate de atmosfera
placuta si relaxanta; exersarea capacitatilor de concentrare si in acelasi timp de revenire continua
asupra directiei urmarite etc.

Dupa o evaluare onesta a tehnicilor parcurse, inclusiv prin constientizarea variatelor
neajunsuri, concluzia generala a studentilor a fost ca ,,sunt foarte benefice”, ,,utile”, ,,stimulative”,

»incurajatoare” si ,,bine ar fi sd se repete”.
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Anexa 3. Experimentul de constatare

Anexa 3.1. Modelul Soloman-Felder

Explore

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
Percent N Percent N Percent
Activi-Reflexivi 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Senzoriali-Intuitivi 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Vizuali-Verbali 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Secventaili-Globali 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Descriptives
Statistic | Std. Error

Activi-Reflexivi Mean -2.29 401

95% Confidence Interval for Lower Bound -3.08

Mean Upper Bound -1.49

5% Trimmed Mean -2.39

Median -3.00

Variance 16.207

Std. Deviation 4,026

Minimum -9

Maximum 9

Range 18

Interquartile Range 6

Skewness 496 .240

Kurtosis -.353 476
Senzoriali-Intuitivi Mean -2.53 376

95% Confidence Interval for Lower Bound -3.28

Mean Upper Bound -1.79

5% Trimmed Mean -2.64

Median -3.00

Variance 14.271

Std. Deviation 3.778

Minimum -9

Maximum 7

Range 16

Interquartile Range 4

Skewness 491 .240

Kurtosis -.108 AT76
Vizuali-Verbali Mean -1.86 414

95% Confidence Interval for Lower Bound -2.68

Mean Upper Bound -1.04

5% Trimmed Mean -1.95

Median -1.00

Variance 17.341

Std. Deviation 4,164

Minimum -11

Maximum 9

Range 20
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Interquartile Range 6

Skewness .264 .240

Kurtosis -.379 476
Secventaili-Globali  Mean -1.73 400

95% Confidence Interval for Lower Bound -2.53

Mean Upper Bound -.94

5% Trimmed Mean -1.79

Median -3.00

Variance 16.138

Std. Deviation 4.017

Minimum -11

Maximum 9

Range 20

Interquartile Range 6

Skewness 261 .240

Kurtosis -.079 476

Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.

Activi-Reflexivi .166 101 .000 .949 101 .001
Senzoriali-Intuitivi 153 101 .000 .950 101 .001
Vizuali-Verbali 111 101 .004 .970 101 .019
Secventaili-Globali 129 101 .000 972 101 .031

a. Lilliefors Significance Correction

Activi-Reflexivi

Histogram

LT,

Activi-Refleivi

Senzoriali-Intuitivi

Histogram

Senzeriallntuitivi

Vizuali-Verbali

Histogram
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Secventaili-Globali

Frequency

Histogram

i

Secventaili-Globali

Frequencies

]

"

Statistics
Senzoriali- Secventaili-
Activi-Reflexivi Intuitivi Vizuali-Verbali Globali
N Valid 101 101 101 101
Missing 0 0 0
Percentiles 25 -5.00 -5.00 -5.00 -5.00
50 -3.00 -3.00 -1.00 -3.00
75 1.00 -1.00 1.00 1.00
Scale: ALL VARIABLES
Case Processing Summar
N %
Cases Valid 101 100.0
Excluded? 0 .0
Total 101 100.0
a. Listwise deletion based on all variables in the
procedure.
Frequencies
Statistics
Senzoriali- Secventiali-
Activi-Reflexivi Intuitivi Vizuali-Verbali Globali
Mean 1.56 1.52 1.47 1.46
Statistics
Mean
[t 52 146
" Variables "
NPar Tests
Descriptive Statistics
N Mean Std. Deviation | Minimum | Maximum
Activi_Reflexivi 101 1.28 450 1 2
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Senzoriali_Intuitivi 101 1.23 421 1
Vizuali_Verbali 101 1.31 464 1
Secventiali_Globali 101 1.32 468 1
Chi-Square Test
Frequencies
Activi_Reflexivi
Observed N | Expected N Residual
Activi 73 50.5 225
Reflexivi 28 50.5 -22.5
Total 101
Senzoriali_Intuitivi
Observed N | Expected N Residual
Senzoriali 78 50.5 275
Intuitivi 23 50.5 -27.5
Total 101
Vizuali Verbali
Observed N | Expected N Residual
Vizuali 70 50.5 19.5
Verbali 31 50.5 -19.5
Total 101
Secventiali_ Globali
Observed N | Expected N | Residual
Secventiali 69 50.5 18.5
Globali 32 50.5 -18.5
Total 101
Test Statistics
Activi_Reflexiv | Senzoriali_Intuit Secventiali_Glo
i ivi Vizuali Verbali bali
Chi-Square 20.050? 29.950? 15.0592 13.5542
df 1 1 1 1
Asymp. Sig. .000 .000 .000 .000
a. 0 cells (0.0%) have expected frequencies less than 5. The minimum expected cell
frequency is 50.5.
NPar Tests
Descriptive Statistics
N Mean Std. Deviation | Minimum | Maximum
Activi__Reflexivi 101 1.56 .607 1 3
Senzoriali__Intuitivi 100 1.52 .611 1 3
Vizuali__Verbali 100 1.47 .594 1 3
Secventiali_ Globali 101 1.46 .625 1 3
Chi-Square Test
Frequencies
Activi_ Reflexivi
Observed N | Expected N | Residual
Preferinta usoara 50 33.7 16.3
Preferinta moderata 45 33.7 11.3
Preferinta puternica 6 33.7 -27.7
Total 101
Senzoriali_ Intuitivi
Observed N | Expected N | Residual
Preferintad usoara 54 33.3 20.7
Preferinta moderata 40 333 6.7
Preferinta puternica 6 33.3 -27.3
Total 100
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Vizuali Verbali
Observed N | Expected N | Residual
Preferinta usoara 58 33.3 24.7
Preferinta moderata 37 33.3 3.7
Preferinta puternica 5 33.3 -28.3
Total 100
Secventiali  Globali
Observed N | Expected N | Residual
Preferinta usoara 62 33.7 28.3
Preferintd moderata 32 33.7 -1.7
Preferinta puternica 7 33.7 -26.7
Total 101
Test Statistics
Activi__Reflexi | Senzoriali__Intu | Vizuali__Verbal | Secventiali__ Gl
vi itivi i obali
Chi-Square 34.475° 36.560° 42.740° 45.050?
df 2 2 2 2
Asymp. Sig. .000 .000 .000 .000
Mann-Whitney Test
Ranks
Activi_Reflexivi N Mean Rank | Sum of Ranks
Activi Reflexivi Activi 73 55.45 4047.50
Reflexivi 28 39.41 1103.50
Total 101
Test Statistics?
Activi Reflexivi
Mann-Whitney U 697.500
Wilcoxon W 1103.500
Z -2.547
Asymp. Sig. (2-tailed) 011
a. Grouping Variable: Activi_Reflexivi
NPar Tests
Mann-Whitney Test
Ranks
Senzoriali_Intuitivi N Mean Rank | Sum of Ranks
Senzoriali Intuitivi ~ Senzoriali 78 54.28 4233.50
Intuitivi 23 39.89 917.50
Total 101
Test Statistics?
Senzoriali
Intuitivi
Mann-Whitney U 641.500
Wilcoxon W 917.500
Z -2.138
Asymp. Sig. (2-tailed) .033
a. Grouping Variable: Senzoriali_Intuitivi
Mann-Whitney Test
Ranks
Vizuali Verbali N Mean Rank | Sum of Ranks
Vizuali Verbali  Vizuali 70 54.17 3792.00
Verbali 31 43.84 1359.00
Total 101
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Test Statistics®

Vizuali Verbali

Mann-Whitney U
Wilcoxon W
Z

863.000
1359.000
-1.691

Asymp. Sig. (2-tailed)

.091

a. Grouping Variable: Vizuali_Verbali

Mann-Whitney Test

Ranks
Secventiali_Globali N Mean Rank | Sum of Ranks
Secventiali Globali ~ Secventiali 69 54.70 3774.50
Globali 32 43.02 1376.50
Total 101
Test Statistics?
Secventiali
Globali
Mann-Whitney U 848.500
Wilcoxon W 1376.500
Z -1.935
Asymp. Sig. (2-tailed) .053
a. Grouping Variable: Secventiali_Globali
Anexa 3.2. Modelul VARK
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Auditiv 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Kinestezic 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Citit-scris 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Vizual 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Descriptives
Statistic | Std. Error
Auditiv Mean 6.08 .250
95% Confidence Interval for Lower Bound 5.58
Mean Upper Bound 6.58
5% Trimmed Mean 6.01
Median 6.00
Variance 6.334
Std. Deviation 2.517
Minimum 2
Maximum 12
Range 10
Interquartile Range 4
Skewness 439 .240
Kurtosis -.530 AT76
Kinestezic  Mean 5.22 221
Lower Bound 478
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95% Confidence Interval for Upper Bound 66

Mean S

5% Trimmed Mean 5.09

Median 5.00

Variance 4,912

Std. Deviation 2.216

Minimum 1

Maximum 12

Range 11

Interquartile Range 2

Skewness .900 .240

Kurtosis .932 476
Citit-scris Mean 5.69 .262

95% Confidence Interval for Lower Bound 5.17

Mean Upper Bound 6.21

5% Trimmed Mean 5.67

Median 6.00

Variance 6.935

Std. Deviation 2.633

Minimum 0

Maximum 12

Range 12

Interquartile Range 4

Skewness .100 .240

Kurtosis -.522 476
Vizual Mean 4.06 222

95% Confidence Interval for Lower Bound 3.62

Mean Upper Bound 4.50

5% Trimmed Mean 3.96

Median 4.00

Variance 4,996

Std. Deviation 2.235

Minimum 0

Maximum 14

Range 14

Interquartile Range 3

Skewness .878 .240

Kurtosis 2.684 476

Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.

Auditiv 126 101 .000 .952 101 .001
Kinestezic .154 101 .000 931 101 .000
Citit-scris .106 101 .007 975 101 .052
Vizual 119 101 .001 .935 101 .000

a. Lilliefors Significance Correction

Auditiv

242




Histogram

Frequency

Auditiv

Kinestezic

Histogram
> 454
H
H
H
m‘ r‘l—‘7
0 z H & &
Kinestezie
Citit-scris
Histogram
J ||
3
2
£
J
o H H H 0 10 2
Citit-scris
Vizual
Histogram
Em-
w
i
0 H H & i
Vizual

Frequencies

Mean = 6.08
Std_Dev.= 2517
N=101

Statistics

LN

2%

| Auditiv | Kinestezic | Citit-scris |




N Valid 101 101 101 101
Missing 0 0 0 0
Percentiles 25 4.00 4.00 4.00 2.50
50 6.00 5.00 6.00 4.00
75 8.00 6.00 7.50 5.00
Descriptive Statistics
N Mean
Vizual 101 4,06
Kinestezic 101 5.22
Citit-scris 101 5.69
Auditiv 101 6.08
Valid N (listwise) 101
Blzzgriptive Statistics
Graph
NPar Tests
Descriptive Statistics
Percentiles
IN Mean Std. Deviation  [Minimum  |[Maximum |25th 50th (Median)
Auditiv 101 6.08 2.517 2 12 4.00 6.00
IKinestezic J101 5.22 2.216 1 12 4.00 5.00
Citit-scris 101 5.69 2.633 0 12 4.00 6.00
Vizual 101 4.06 2.235 0 14 2.50 4.00
Descriptive Statistics
|Percentiles
75th
Auditiv 8.00
Kinestezic 6.00
Lc/itit-scris 7.50
izual 5.00
Chi-Square Test
Test Statistics
Auditiv Kinestezic  |Citit-scris  [Vizual
Chi-Square 32.8512 78.050P 48.178° 55.069?
df 10 11 12 10
Asymp. Sig.  ].000 .000 .000 .000
NPar Tests
Descriptive Statistics
| IN [Mean [Std. Deviation  [Minimum  [Maximum [Percentiles
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25th 50th (Median)
Strategii  J101 2.36 1.128 1 4 1.00 2.00
Descriptive Statistics
[Percentiles
75th
Strategii 3.00
Chi-Square Test
Frequencies
Strategii
| Observed N |Expected N  |Residual
Unimodal 30 25.3 4.8
Bimodal 27 25.3 1.8
Trimodal 22 25.3 -3.3
Cvadrimodal |22 25.3 -3.3
Total 101
Test Statistics
Strategii
Chi-Square 1.851°
df 3
Asymp. Sig.  ].604
Case Processing Summary
Cases
\Valid Missing Total
IN Percent N Percent N Percent
Auditiv * Strategii 101 25.0% 303 75.0% 404 100.0%
|Kinestezic * Strategii  [101 25.0% 303 75.0% 404 100.0%
Citit-scris * Strategii 101 25.0% 303 75.0% 404 100.0%
Vizual * Strategii 101 25.0% 303 75.0% 404 100.0%
Auditiv * Strategii
Chi-Square Tests
L Asymp. Sig. (2-
\VValue df sided)
Pearson Chi-Square 38.6842 30 .133
Likelihood Ratio 42.912 30 .060
Linear-by-Linear Association |2.963 1 .085
N of Valid Cases 101
Kinestezic * Strategii
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
\VValue df sided)
Pearson Chi-Square 60.5572 33 .002
Likelihood Ratio 66.354 33 .001
Linear-by-Linear Association J1.554 1 213
N of Valid Cases 101
Citit-scris * Strategii
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
\VValue df sided)
Pearson Chi-Square 43,7228 36 .176
Likelihood Ratio 50.152 36 .059
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Linear-by-Linear Association |1.307 |1 |.253

N of Valid Cases 101

Vizual * Strategii

Chi-Square Tests

Asymp. Sig. (2-
\Value df sided)

Pearson Chi-Square 45,7582 30 .033
Likelihood Ratio 53.083 30 .006
Linear-by-Linear Association |14.463 1 .000

N of Valid Cases 101

Anexa 3.3. Modelul Kolb

Explore
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
stilul Divergent (CE/RO) 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
stilul Asimilator (AC/RO) 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
stilul Convergent (AC/AE) 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
stilul Acomodator (CE/AE) 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Descriptives
Statistic | Std. Error
stilul Divergent (CE/RO) Mean 59.37 .813
95% Confidence Interval for Lower Bound 57.75
Mean Upper Bound 60.98
5% Trimmed Mean 59.15
Median 59.00
Variance 66.774
Std. Deviation 8.172
Minimum 37
Maximum 89
Range 52
Interquartile Range 10
Skewness .544 .240
Kurtosis 1.451 476
stilul Asimilator (AC/RO) Mean 59.32 .812
95% Confidence Interval for Lower Bound 57.71
Mean Upper Bound 60.93
5% Trimmed Mean 59.11
Median 58.00
Variance 66.659
Std. Deviation 8.164
Minimum 43
Maximum 80
Range 37
Interquartile Range 12
Skewness 468 .240
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Kurtosis -.364 476
stilul Convergent (AC/AE) Mean 61.65 .836

95% Confidence Interval for Lower Bound 60.00

Mean Upper Bound 63.31

5% Trimmed Mean 61.54

Median 62.00

Variance 70.509

Std. Deviation 8.397

Minimum 39

Maximum 85

Range 46

Interquartile Range 10

Skewness 133 .240

Kurtosis .566 A76
stilul Acomodator (CE/AE) Mean 61.70 .923

95% Confidence Interval for Lower Bound 59.87

Mean Upper Bound 63.53

5% Trimmed Mean 61.66

Median 62.00

Variance 86.031

Std. Deviation 9.275

Minimum 33

Maximum 92

Range 59

Interquartile Range 11

Skewness .071 .240

Kurtosis 1.500 476

Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.

stilul Divergent (CE/RO) .081 101 102 975 101 .050
stilul Asimilator (AC/RO) .109 101 .005 972 101 .029
stilul Convergent (AC/AE) .072 101 .200" .987 101 433
stilul Acomodator (CE/AE) .078 101 131 971 101 .026

*. This is a lower bound of the true significance.
a. Lilliefors Significance Correction

stilul Divergent (CE/RO)

Histogram
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stilul Divergent (CE/RO)
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stilul Asimilator (AC/RO)

Histogram

Frequency

@ 0 w0
stilul Asimilator (AC/RO)

stilul Convergent (AC/AE)

Histogram 907
stilul Convergent (A(;JAE)
stilul Acomodator (CE/AE)
Histogram
- NS‘SWDEI%V. 8275 ﬂg
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stilul Acomodator’(CEJ’AE)
Frequencies
Statistics
stilul stilul
stilul Divergent | stilul Asimilator Convergent Acomodator
(CE/RO) (AC/RO) (AC/AE) (CE/AE)
N Valid 101 101 101 101
Missing 0 0 0 0
Percentiles 25 53.50 53.00 57.00 57.00
50 59.00 58.00 62.00 62.00
75 63.50 65.00 67.00 68.00
Descriptives
Descriptive Statistics
N Mean
stilul Asimilator (AC/RO) 101 59.32
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stilul Divergent (CE/RO) 101 59.37
stilul Convergent (AC/AE) 101 61.65
stilul Acomodator (CE/AE) 101 61.70
Valid N (listwise) 101
Descriptive Statistics
Mean
g 5932 [gos 5170
stilul Asimilator (AC/RO)  stilul Divergent [CE\IIF'::ia:::I;)nwe\gem (ACIAE) stilul Acomodator (CEfAE)
NPar Tests
Descriptive Statistics
Percentiles
N Mean Std. Deviation  [Minimum  |Maximum  |25th
stilul Divergent (CE/RO) 101 59.37 8.172 37 89 53.50
stilul Asimilator (AC/RO) 101 59.32 8.164 43 80 53.00
stilul Convergent (AC/AE) 101 61.65 8.397 39 85 57.00
stilul Acomodor (CE/AE) 101 61.70 9.275 33 92 57.00
Descriptive Statistics
[Percentiles
l50th (Median) 75th
stilul Divergent (CE/RO) 59.00 63.50
stilul Asimilator (AC/RO) 58.00 65.00
stilul Convergent (AC/AE) 62.00 67.00
stilul Acomodor (CE/AE) 62.00 68.00

Chi-Square Test
Test Statistics

stilul Divergent [stilul Asimilator |[stilul Convergent [stilul Acomodor

(CE/RO) (AC/RO) (AC/AE) (CE/AE)
Chi-Square  |36.812° 46.356° 50.149¢ 48.3474
df 30 32 33 35
Asymp. Sig.  |.183 .048 .028 .066

Anexa 3.4. Modelul Honey-Mumford
Explore
Case Processing Summary
Cases
Valid | Missing | Total
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N Percent N Percent N Percent
Activ 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Reflexiv 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Teoretician 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Pragmatic 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Descriptives
Statistic | Std. Error

Activ Mean 8.69 .350

95% Confidence Interval for Lower Bound 8.00

Mean Upper Bound 9.39

5% Trimmed Mean 8.66

Median 9.00

Variance 12.395

Std. Deviation 3.521

Minimum 1

Maximum 17

Range 16

Interquartile Range 6

Skewness .015 .240

Kurtosis -.736 476
Reflexiv Mean 10.68 .362

95% Confidence Interval for Lower Bound 9.96

Mean Upper Bound 11.40

5% Trimmed Mean 10.68

Median 11.00

Variance 13.239

Std. Deviation 3.638

Minimum 2

Maximum 19

Range 17

Interquartile Range 5

Skewness -.084 .240

Kurtosis -.565 476
Teoretician  Mean 8.76 .337

95% Confidence Interval for Lower Bound 8.09

Mean Upper Bound 9.43

5% Trimmed Mean 8.71

Median 9.00

Variance 11.463

Std. Deviation 3.386

Minimum 1

Maximum 18

Range 17

Interquartile Range 5

Skewness .206 .240

Kurtosis -.183 476
Pragmatic Mean 8.72 292

95% Confidence Interval for Lower Bound 8.14

Mean Upper Bound 9.30

5% Trimmed Mean 8.70

Median 9.00

Variance 8.602

Std. Deviation 2.933
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Minimum 2

Maximum 16

Range 14

Interquartile Range 4

Skewness .048 .240

Kurtosis -.593 476

Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.

Activ .084 101 .078 979 101 102
Reflexiv .089 101 .046 .985 101 .295
Teoretician .100 101 .015 .985 101 .328
Pragmatic .088 101 .051 981 101 .165

a. Lilliefors Significance Correction

Activ

Histogram

[]

Reflexiv

Activ

Histogram

Teoretician

0 I
Reflexiv

Histogram

Frequency
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Pragmatic

Histogram

125+

100

Frequency
b

, LT
Frequencies
Statistics
Activ Reflexiv | Teoretician | Pragmatic
N Valid 101 101 101 101
Missing 0 0 0 0
Percentiles 25 6.00 8.00 6.00 7.00
50 9.00 11.00 9.00 9.00
75 12.00 13.00 11.00 11.00
Descriptives
Statistics
Activ Reflexiv | Teoretician Pragmatic
Mean 3.12 2.31 2.07 1.69
Statistics
Mean
.
1
Activi Refl; Varisbles oretic ragmatici
NPar Tests
Descriptive Statistics
| Percentiles
N Mean Std. Deviation  [Minimum |Maximum [25th 50th (Median)
Activ 101 3.12 1.134 1 5 2.00 3.00
Reflexiv 101 2.31 1.084 1 5 1.00 2.00
Teoretician 101 2.07 1.032 1 5 1.00 2.00
Pragmatic 101 1.69 771 1 4 1.00 2.00

Descriptive Statistics

[Percentiles
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75th
Activ 4.00
Reflexiv 3.00
Teoretician 3.00
|Pragmatic 2.00
Chi-Square Test
Frequencies
Activ
| Observed N |Expected N |Residual
Preferinta foarte scazuta 7 20.2 -13.2
Preferinta scazuta 23 20.2 2.8
Preferinta moderata 37 20.2 16.8
Preferinta puternica 19 20.2 -1.2
Preferinta foarte puternica 15 20.2 -5.2
Total 101
Reflexiv
Observed N |Expected N |Residual
Preferinta foarte scazuta 30 20.2 9.8
Preferinta scazuta 26 20.2 5.8
Preferinta moderata 31 20.2 10.8
Preferinta puternica 12 20.2 -8.2
Preferinta foarte puternica 2 20.2 -18.2
Total 101
Teoretician
Observed N |Expected N |Residual
Preferinta foarte scazuta 35 20.2 14.8
Preferinta scazuta 36 20.2 15.8
Preferinta moderata 21 20.2 .8
Preferinta puternica 6 20.2 -14.2
Preferinta foarte puternica 3 20.2 -17.2
Total 101
Pragmatic
Observed N |Expected N  |Residual
Preferinta foarte scazuta 49 25.3 23.8
Preferintd scazuta 35 25.3 9.8
Preferintd moderata 16 25.3 -9.3
Preferinta puternica 1 25.3 -24.3
Total 101
Test Statistics
Activ Reflexiv  [Teoretician Pragmatic
Chi-Square 24.396° 31.9212 47.8612 52.782P
df 4 4 4 3
Asymp. Sig.  |.000 .000 .000 .000
Anexa 3.5. Modelul Vermunt
Explore

Descriptives
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Statistic | Std. Error
1.a) Relationare si Mean 23.84 524
structurare 95% Confidence Interval for Lower Bound 22.80
Mean Upper Bound 24.88
5% Trimmed Mean 23.73
Median 23.00
Variance 27.755
Std. Deviation 5.268
Minimum 14
Maximum 35
Range 21
Interquartile Range 8
Skewness 428 .240
Kurtosis -.442 AT76
1.b) Procesare critica Mean 12.33 .358
95% Confidence Interval for Lower Bound 11.62
Mean Upper Bound 13.04
5% Trimmed Mean 12.32
Median 12.00
Variance 12.962
Std. Deviation 3.600
Minimum 4
Maximum 20
Range 16
Interquartile Range 4
Skewness -.034 .240
Kurtosis -.230 476
2.a) Memorare si repetare Mean 14.58 410
95% Confidence Interval for Lower Bound 13.77
Mean Upper Bound 15.40
5% Trimmed Mean 14.60
Median 14.00
Variance 16.965
Std. Deviation 4,119
Minimum 6
Maximum 24
Range 18
Interquartile Range 6
Skewness -.010 .240
Kurtosis -.663 476
2.b) Analiza Mean 19.27 .369
95% Confidence Interval for Lower Bound 18.53
Mean Upper Bound 20.00
5% Trimmed Mean 19.25
Median 19.00
Variance 13.778
Std. Deviation 3.712
Minimum 11
Maximum 28
Range 17
Interquartile Range 4
Skewness 174 .240
Kurtosis 179 476
3. Procesare concreta Mean 17.96 .353
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95% Confidence Interval for Lower Bound 17.26

Mean Upper Bound 18.66

5% Trimmed Mean 18.11

Median 18.00

Variance 12.598

Std. Deviation 3.549

Minimum 7

Maximum 25

Range 18

Interquartile Range 5

Skewness -.495 .240

Kurtosis .186 476
4.a) Autoreglarea proceselor Mean 23.98 439
si rezultatelor 95% Confidence Interval for Lower Bound 23.11

Mean Upper Bound 24.85

5% Trimmed Mean 23.91

Median 24.00

Variance 19.440

Std. Deviation 4.409

Minimum 14

Maximum 35

Range 21

Interquartile Range 5

Skewness 227 .240

Kurtosis -.029 476
4.b) Autoreglarea Mean 11.75 .329
continutului Tnvatarii 95% Confidence Interval for Lower Bound 11.10

Mean Upper Bound 12.41

5% Trimmed Mean 11.74

Median 12.00

Variance 10.928

Std. Deviation 3.306

Minimum 4

Maximum 20

Range 16

Interquartile Range 5

Skewness .063 .240

Kurtosis -.256 476
5.a) Autoreglarea externaa Mean 18.27 .378
proceselor tnvatarii 95% Confidence Interval for Lower Bound 17.52

Mean Upper Bound 19.02

5% Trimmed Mean 18.28

Median 19.00

Variance 14.418

Std. Deviation 3.797

Minimum 10

Maximum 26

Range 16

Interquartile Range 6

Skewness -.060 .240

Kurtosis -.740 476
5.b) Autoreglarea externia Mean 15.68 .352
rezultatelor Tnvatarii 95% Confidence Interval for Lower Bound 14.98

Mean Upper Bound 16.38

5% Trimmed Mean 15.67

Median 16.00
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Variance 12.519

Std. Deviation 3.538

Minimum 6

Maximum 25

Range 19

Interquartile Range 5

Skewness .006 .240

Kurtosis -.276 A76
6. Lipsa reglarii Mean 17.80 .348

95% Confidence Interval for Lower Bound 17.11

Mean Upper Bound 18.49

5% Trimmed Mean 17.88

Median 18.00

Variance 12.220

Std. Deviation 3.496

Minimum 8

Maximum 25

Range 17

Interquartile Range 5

Skewness -.191 .240

Kurtosis -.404 A76
7. Interesul personal Mean 16.49 278

95% Confidence Interval for Lower Bound 15.93

Mean Upper Bound 17.04

5% Trimmed Mean 16.47

Median 17.00

Variance 7.792

Std. Deviation 2.791

Minimum 9

Maximum 24

Range 15

Interquartile Range 3

Skewness .003 .240

Kurtosis 143 476
8. Orientarea spre certificare Mean 15.62 351

95% Confidence Interval for Lower Bound 14.93

Mean Upper Bound 16.32

5% Trimmed Mean 15.57

Median 16.00

Variance 12.457

Std. Deviation 3.5629

Minimum 9

Maximum 24

Range 15

Interquartile Range 5

Skewness .156 .240

Kurtosis -.361 476
9. Testarea abilitatilor Mean 15.48 .394

95% Confidence Interval for Lower Bound 14.69

Mean Upper Bound 16.26

5% Trimmed Mean 15.47

Median 16.00

Variance 15.672

Std. Deviation 3.959

Minimum 6

Maximum 25
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Range 19

Interquartile Range 5

Skewness .032 .240

Kurtosis =277 A76
10. Orientarea catre profesie Mean 18.83 405

95% Confidence Interval for Lower Bound 18.03

Mean Upper Bound 19.63

5% Trimmed Mean 18.98

Median 20.00

Variance 16.541

Std. Deviation 4,067

Minimum 9

Maximum 25

Range 16

Interquartile Range 7

Skewness -.384 .240

Kurtosis -.635 476
11. Ambivalenta Mean 12.43 424

95% Confidence Interval for Lower Bound 11.59

Mean Upper Bound 13.27

5% Trimmed Mean 12.37

Median 12.00

Variance 18.127

Std. Deviation 4,258

Minimum 5

Maximum 22

Range 17

Interquartile Range 6

Skewness .205 .240

Kurtosis -.695 476
12. Acumularea Mean 33.43 579
cunostintelor 95% Confidence Interval for Lower Bound 32.28

Mean Upper Bound 34.57

5% Trimmed Mean 33.57

Median 33.00

Variance 33.847

Std. Deviation 5.818

Minimum 16

Maximum 45

Range 29

Interquartile Range 8

Skewness -.306 .240

Kurtosis 273 476
13. Aportul cunostintelor Mean 30.88 .593

95% Confidence Interval for Lower Bound 29.70

Mean Upper Bound 32.06

5% Trimmed Mean 31.00

Median 31.00

Variance 35.566

Std. Deviation 5.964

Minimum 16

Maximum 42

Range 26

Interquartile Range 7

Skewness -.344 .240

Kurtosis -.310 476
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14. Utilizarea cunostintelor  Mean 23.20 424

95% Confidence Interval for Lower Bound 22.36

Mean Upper Bound 24.04

5% Trimmed Mean 23.29

Median 23.00

Variance 18.180

Std. Deviation 4.264

Minimum 13

Maximum 30

Range 17

Interquartile Range 7

Skewness -.249 .240

Kurtosis -.877 476
15. Predarea stimulativa Mean 28.07 571

95% Confidence Interval for Lower Bound 26.94

Mean Upper Bound 29.20

5% Trimmed Mean 28.24

Median 28.00

Variance 32.885

Std. Deviation 5.735

Minimum 12

Maximum 39

Range 27

Interquartile Range 7

Skewness -.452 .240

Kurtosis 154 476
16. Tnvitarea prin cooperare  Mean 23.52 .628

95% Confidence Interval for Lower Bound 22.28

Mean Upper Bound 24.77

5% Trimmed Mean 23.78

Median 24.00

Variance 39.812

Std. Deviation 6.310

Minimum 8

Maximum 36

Range 28

Interquartile Range 9

Skewness -.586 .240

Kurtosis .002 AT76

Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.

L.2) Relationare si 106 101 007 962 101 006
structurare
1.b) Procesare critica .093 101 .030 .980 101 131
2.a) Memorare si repetare .081 101 .098 .981 101 .165
2.b) Analiza .109 101 .005 972 101 .031
3. Procesare concreta .084 101 .079 972 101 .029
4.a) Autoreglarea proceselor 079 101 122 083 101 215
si rezultatelor
4b) Autoreglarea 085 101 069 988 101 478
continutului Invatarii
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5.a) Autoreglarea externa a

NSO .082 101 .087 979 101 103
proceselor nvatarii
5b) Autoreglarea externi a 070 01| 200" 988 101 516
rezultatelor Tnvatarii
6. Lipsa reglarii .090 101 .045 .980 101 141
7. Interesul personal .096 101 .024 .985 101 .289
8. Orientarea spre certificare .091 101 .039 .978 101 .083
9. Testarea abilitatilor .077 101 142 .985 101 .328
10. Orientarea catre profesie 118 101 .001 .958 101 .003
11. Ambivalenta .087 101 .060 974 101 .043
12. Acumularea *
cunostintelor .074 101 .200 .980 101 121
13. Aportul cunostintelor .082 101 .089 974 101 .046
14. Utilizarea cunostintelor .099 101 .016 .964 101 .007
15. Predarea stimulativa .099 101 .016 977 101 .073
16. Invitarea prin cooperare .091 101 .040 .962 101 .005

*, This is a lower bound of the true significance.

a. Lilliefors Significance Correction
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7. Interesul personal
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11. Ambivalenta
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15. Predarea stimulativa
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Statistics
1.a) Relationare | 1.b) Procesare | 2.a) Memorare 3. Procesare
si structurare critica si repetare 2.b) Analiza concreta
N Valid 101 101 101 101 101
Missing 0 0 0 0 0
Percentiles 25 20.00 10.00 12.00 17.00 16.00
50 23.00 12.00 14.00 19.00 18.00
75 28.00 14.00 18.00 21.00 21.00
Statistics
5.b) Autoreglarea
4.2) Autoreglarea | 4.b) Autoreglarea | 5.a) Autoreglarea externa a
proceselor si continutului externa a rezultatelor
rezultatelor invatarii proceselor invitarii invatarii
N Valid 101 101 101 101
Missing 0 0 0 0
Percentiles 25 21.50 9.00 15.00 13.00
50 24.00 12.00 19.00 16.00
75 26.50 14.00 21.00 18.00
Statistics
7. Interesul 8. Orientarea spre 9. Testarea
6. Lipsa reglarii personal certificare abilitatilor
N Valid 101 101 101 101
Missing 0 0 0 0




Percentiles 25 15.00 15.00 13.00 13.00
50 18.00 17.00 16.00 16.00
75 20.00 18.00 18.00 18.00
Statistics
10. Orientarea 12. Acumularea 13. Aportul
catre profesie 11. Ambivalenta cunostintelor cunostintelor
N Valid 101 101 101 101
Missing 0 0 0 0
Percentiles 25 15.00 9.00 30.00 28.00
50 20.00 12.00 33.00 31.00
75 22.00 15.00 38.00 35.00
Statistics
14. Utilizarea 16. Tnvitarea prin
cunostintelor 15. Predarea stimulativa cooperare
N Valid 101 101 101
Missing 0 0 0
Percentiles 25 20.00 25.00 20.00
50 23.00 28.00 24.00
75 27.00 32.00 29.00
Reliability
Case Processing Summar
N %
Cases Valid 101 100.0
Excluded? 0 .0
Total 101 100.0

a. Listwise deletion based on all variables in the
procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based on
Cronbach's Standardized
Alpha Items N of Items
.680 .702 20

Item-Total Statistics

Cronbach's Alpha if Item Deleted

1.a) Relationare si structurare .648
1.b) Procesare critica .658
2.2) Memorare si repetare 674
2.b) Analiza .661
3. Procesare concreta .650
4.2) Autoreglarea proceselor si rezultatelor .652
4.b) Autoreglarea continutului Tnvatarii .680
5.a) Autoreglarea externa a proceselor Tnvatarii .662
5.b) Autoreglarea externa a rezultatelor invatarii .661
6. Lipsa reglarii .661
7. Interesul personal .668
8. Orientarea spre certificare .683
9. Testarea abilitatilor .669
10. Orientarea catre profesie 671
11. Ambivalenta 713
12. Acumularea cunostintelor .655
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13. Aportul cunostintelor

.660

14. Utilizarea cunostintelor .664
15. Predarea stimulativa .658
16. Tnvitarea prin cooperare 713

Scale Statistics

Mean Variance | Std. Deviation | N of Items
393.41| 1086.284 32.959 20
Descriptives
Descriptive Statistics
N Mean
4.b) Autore_gAIarevav B 101 11.75
continutului Tnvatarii
1.b) Procesare critica 101 12.33
11. Ambivalenta 101 12.43
2.a) Memorare si repetare 101 14.58
9. Testarea abilitatilor 101 15.48
8. Orientarea spre certificare 101 15.62
5.b) Autoreqlarfzaw ezderna a 101 15.68
rezultatelor Tnvatarii
7. Interesul personal 101 16.49
6. Lipsa reglarii 101 17.80
3. Procesare concreta 101 17.96
5.a) Autoregla[e? externa a 101 18.27
proceselor Tnvatarii
10. Orientarea catre profesie 101 18.83
2.b) Analiza 101 19.27
14. Utilizarea cunostintelor 101 23.20
16. Tnvitarea prin cooperare 101 23.52
1.a) Relationare si 101 93.84
structurare
4_.a) Autoreglarea proceselor 101 93.98
si rezultatelor
15. Predarea stimulativa 101 28.07
13. Aportul cunostintelor 101 30.88
12. Ac_umularea 101 33.43
cunostintelor
Valid N (listwise) 101
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Descriptive Statistics
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Factor Analysis
Correlation Matrix?
1.a) Relationare | 1.b) Procesare |2.a) Memorare si
si structurare critica repetare 2.b) Analiza
Correlation  1.a) Relationare si structurare 1.000 465 -.010 .308
1.b) Procesare critica .465 1.000 .028 .302
2.a) Memorare si repetare -.010 .028 1.000 347
2.b) Analiza .308 .302 .347 1.000
3. Procesare concreta 419 527 .186 251
4_.a) Autoreglarea proceselor 624 192 031 459
si rezultatelor
4.0) Autoreglarea 329 349 024 328
continutului Tnvatarii
5.a) Autoregla[e? externd a 914 939 464 240
proceselor Thvatarii
5.b) Autoreqlar?av externd a 290 917 024 935
rezultatelor Tnvatarii
6. Lipsa reglarii 110 231 .366 241
7. Interesul personal 179 173 .082 131
8. Orientarea spre certificare -.167 -.266 .093 -.003
9. Testarea abilitatilor -.071 -.029 .256 .031
10. Orientarea catre profesie 153 -.022 -.054 -.068
11. Ambivalenta -.308 -191 272 -.030
12. Acumularea cunostintelor 317 77 -.133 .000
13. Aportul cunostintelor -.054 -.101 .185 .048
14. Utilizarea cunostintelor .228 121 -.201 -124
15. Predarea stimulativa 077 138 -.075 -.017
16. Tnvitarea prin cooperare .078 .056 -.070 -.046
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Correlation Matrix?

4.a) Autoreglarea

4.b) Autoreglarea

3. Procesare proceselor si continutului
concreta rezultatelor invatarii
ICorrelation 1.a) Relationare si structurare 419 .624 329
1.b) Procesare critica 527 492 .349
2.a) Memorare si repetare .186 .031 .024
2.b) Analiza 251 459 .328
3. Procesare concreta 1.000 403 211
4.a) Autoreglarea proceselor si
rez)ultatelorg P ’ 403 1.000 395
?hs;gﬁgoreglarea continutului 211 395 1.000
5.a) Autoreglarea externa a
pro)ceselor T%vé;érii 335 193 182
5.b) Autoreglarea externa a
rezzjltatelor%nvﬁ;ﬁrii 224 398 126
6. Lipsa reglarii 131 132 .140
7. Interesul personal 133 214 163
8. Orientarea spre certificare -.137 -171 -.323
9. Testarea abilitatilor .008 -.144 -.238
10. Orientarea catre profesie .308 118 -.041
11. Ambivalenta -.280 -.300 -.008
12. Acumularea cunostintelor .259 .336 019
13. Aportul cunostintelor .037 -.013 -.244
14. Utilizarea cunostintelor 271 170 -.144
15. Predarea stimulativa .243 .032 -.076
16. Tnvitarea prin cooperare -.005 -.128 -.057

Correlation Matrix?

5.b) Autoreglarea
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5.a) Autoreglarea externa a
externa a proceselor rezultatelor
invatarii Tnvatarii 6. Lipsa reglarii

ICorrelation 1.a) Relationare si structurare 214 .290 110

1.b) Procesare critica 232 217 231

2.a) Memorare si repetare 464 .024 .366

2.b) Analiza 440 .235 241

3. Procesare concreta 335 224 131

4.3) Autoreglarea proceselor si

rez)ultatelorg P , 193 398 132

?hS;erﬁoreglarea continutului 182 126 140

5.a) AutoreAgIa[e? gxterni a 1.000 977 1

proceselor Tnvatarii

) e i

6. Lipsa reglarii 421 178 1.000

7. Interesul personal .041 .024 243

8. Orientarea spre certificare -.008 .014 125

9. Testarea abilitatilor 132 -.054 .383

10. Orientarea catre profesie -.046 .084 -.091

11. Ambivalenta 116 -.269 .240




12. Acumularea cunostintelor -.084 .265 -.040
13. Aportul cunostintelor 074 .164 199
14. Utilizarea cunostintelor -.182 .296 -.110
15. Predarea stimulativa -.039 144 .029
16. Tnvitarea prin cooperare 011 -.068 -.033
Correlation Matrix?
7. Interesul 8. Orientarea spre 9. Testarea
personal certificare abilitatilor
ICorrelation 1.a) Relationare si structurare 179 -.167 -071
1.b) Procesare critica 173 -.266 -.029
2.a) Memorare si repetare .082 .093 .256
2.b) Analiza 131 -.003 .031
3. Procesare concreta 133 -.137 .008
;léezltﬁaﬁ?cr)?glarea proceselor si 214 171 - 144
?ﬁ%gﬁoreglarea continutului 163 323 - 238
5.a) Autoreglarea externa a
pro)ceselor T?wégérii 041 -008 132
et
6. Lipsa reglarii 243 125 .383
7. Interesul personal 1.000 135 .287
8. Orientarea spre certificare 135 1.000 443
9. Testarea abilitatilor .287 443 1.000
10. Orientarea catre profesie .252 .146 .108
11. Ambivalenta .051 .185 .352
12. Acumularea cunostintelor .149 .016 .028
13. Aportul cunostintelor .028 228 .287
14. Utilizarea cunostintelor .095 .042 017
15. Predarea stimulativa 109 122 116
16. Tnvitarea prin cooperare -.178 .019 .034

Correlation Matrix®

10. Orientarea catre
profesie

11. Ambivalenta

12. Acumularea
cunostintelor

ICorrelation

1.a) Relationare si structurare
1.b) Procesare critica

2.a) Memorare si repetare
2.b) Analiza

3. Procesare concreta

4.a) Autoreglarea proceselor si
rezultatelor

4.b) Autoreglarea continutului
Tnvatarii

5.a) Autoreglarea externa a
proceselor Tnvatarii

5.b) Autoreglarea externa a
rezultatelor Tnvatarii

6. Lipsa reglarii
7. Interesul personal
8. Orientarea spre certificare

153
-.022
-.054
-.068

.308

118
-.041
-.046

.084

-.091
.252
146

269

-.308
-191
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-.030
-.280

-.300

-.008

116

-.269

.240
.051
.185

317
77
-.133
.000
.259

.336

.019

-.084

.265

-.040
.149
.016




9. Testarea abilitatilor .108 .352 .028
10. Orientarea catre profesie 1.000 -.346 .260
11. Ambivalenta -.346 1.000 -.378
12. Acumularea cunostintelor .260 -.378 1.000
13. Aportul cunostintelor 236 -.052 .285
14. Utilizarea cunostintelor 480 -.528 .640
15. Predarea stimulativa 347 -.256 .356
16. Tnvitarea prin cooperare -.190 .256 -.014
Correlation Matrix?
13. Aportul 14. Utilizarea 15. Predarea
cunostintelor cunostintelor stimulativa
ICorrelation 1.a) Relationare si structurare -.054 .228 077
1.b) Procesare critica -.101 21 138
2.a) Memorare si repetare 185 -.201 -.075
2.b) Analiza .048 -124 -.017
3. Procesare concreta .037 271 243
4.a) Autoreglarea proceselor si
rez?;ltatelorg P ’ -013 170 032
?ﬁ%gz:oreglarea continutului 244 144 -076
5.a) Autoreglarea externa a
pro)ceselor T%végérii 074 -182 -039
et
6. Lipsa reglarii 199 -.110 .029
7. Interesul personal .028 .095 .109
8. Orientarea spre certificare .228 .042 122
9. Testarea abilitatilor .287 .017 116
10. Orientarea catre profesie 236 480 347
11. Ambivalenta -.052 -.528 -.256
12. Acumularea cunostintelor .285 .640 .356
13. Aportul cunostintelor 1.000 .388 474
14. Utilizarea cunostintelor .388 1.000 463
15. Predarea stimulativa A74 463 1.000
16. Tnvitarea prin cooperare .024 -.157 .035

Correlation Matrix?

16. Invatarea prin cooperare

ICorrelation

1.a) Relationare si structurare
1.b) Procesare critica
2.a) Memorare si repetare

2.b) Analiza

3. Procesare concreta

4.a) Autoreglarea proceselor si rezultatelor

4.b) Autoreglarea continutului Tnvatarii

5.a) Autoreglarea externa a proceselor Tnvatarii
5.b) Autoreglarea externa a rezultatelor invatarii

6. Lipsa reglarii

7. Interesul personal

8. Orientarea spre c

ertificare

9. Testarea abilitatilor
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078
.056
-.070
-.046
-.005
-.128
-.057
011
-.068
-.033
-178
.019
.034




10. Orientarea catre profesie
11. Ambivalenta
12. Acumularea cunostintelor
13. Aportul cunostintelor

14. Utilizarea cunostintelor
15. Predarea stimulativa

16. Tnvatarea prin cooperare

-.190
.256
-.014
.024
-.157
.035
1.000

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. .750

Bartlett's Test of Sphericity ~ Approx. Chi-Square 675.974
df 190
Sig. .000

Communalities
Initial Extraction

1.a) Relationare si structurare 1.000 .634

1.b) Procesare critica 1.000 .655

2.a) Memorare si repetare 1.000 672

2.b) Analiza 1.000 .556

3. Procesare concreta 1.000 731

4_.a) Autoreglarea proceselor 1.000 735

si rezultatelor

4.b) .Autore_g!arevav ) 1.000 505

continutului Tnvatarii

5.2) AutoreAgIa[eEa\ _e_xterna a 1.000 683

proceselor invatarii

5.b) Autoreqlarfa:{ e_>'<terna a 1.000 659

rezultatelor Tnvatarii

6. Lipsa reglarii 1.000 .553

7. Interesul personal 1.000 .738

I8. Orientarea spre certificare 1.000 .560

9. Testarea abilitatilor 1.000 707

10. Orientarea catre profesie 1.000 .647

11. Ambivalenta 1.000 719

12. Acumularea cunostintelor 1.000 .620

13. Aportul cunostintelor 1.000 .650

14. Utilizarea cunostintelor 1.000 T77

15. Predarea stimulativa 1.000 .583

16. Tnvitarea prin cooperare 1.000 798

Total Variance Explained
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Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings

IComponent Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 4.078 20.390 20.390 4.078 20.390 20.390
2 3.001 15.003 35.393 3.001 15.003 35.393
3 2.584 12.919 48.312 2.584 12.919 48.312
4 1.315 6.574 54.886 1.315 6.574 54.886
5 1.214 6.070 60.956 1.214 6.070 60.956
6 1.012 5.060 66.016 1.012 5.060 66.016
7 .862 4312 70.328

8 783 3.915 74.244

¢ .703 3.513 77.757

10 .643 3.214 80.971

11 534 2.671 83.642

12 511 2.554 86.196

13 460 2.300 88.496

14 430 2.149 90.645




15 .398 1.988 92.633
16 372 1.860 94.493
17 .323 1.613 96.107
18 301 1.505 97.612
19 278 1.390 99.002
20 .200 .998 100.000
Total Variance Explained
Rotation Sums of Squared Loadings
IComponent Total % of Variance Cumulative %
1 3.127 15.636 15.636
2 3.013 15.067 30.703
3 2.282 11.408 42.111
4 1.970 9.852 51.963
5 1.444 7.221 59.184
6 1.366 6.832 66.016
M
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
Scree Plot
-
-
@ 37
>

T T T T T T T T T T T
12 3 4 5 6 7 8 8 10 1 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Component Number

Component Matrix?

Component
1 2 3 4 5 6
4.2) Autoreglarea proceselor
; 747
si rezultatelor
1.a) Relationare si structurare .706
3. Procesare concreta .687 -.486
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1.b) Procesare critica .632 331
12. Acumularea cunostintelor 567 -.461
5.b) Autoreqlarfzav e_>_<terna a 540 263
rezultatelor Tnvatarii
11. Ambivalenta -.521 487 342 .303
14. Utilizarea cunostintelor 529 -.692
5.a) AutoreAgIa[eEa\ externd a 226 594
proceselor invatarii
2.b) Analiza 446 .533
2.a) Memorare si repetare 511 472 -.320
10. Orientarea catre profesie .388 -472 -.328 -.330
15. Predarea stimulativa .383 -.462 331
.b) Autoreglarea 377 438 -369
continutului Tnvatarii
9. Testarea abilitatilor 771
I8. Orientarea spre certificare .634 314
13. Aportul cunostintelor -.320 .618 325
6. Lipsa reglarii 482 .508
7. Interesul personal .305 -.680
16. Invitarea prin cooperare .600 .639
Rotated Component Matrix?
Component
1 2 3 4 5
1.b) Procesare critica 758
1.a) Relationare si structurare 122
4_.a) Autoreglarea proceselor 202 453
si rezultatelor
4.b) Autoreglarea
. N .655
continutului Tnvatarii
3. Procesare concreta .567 474 373
14. Utilizarea cunostintelor 794
15. Predarea stimulativa 746
10. Orientarea catre profesie .645 -421
12. Acumularea cunostintelor .594 .368
13. Aportul cunostintelor -.320 .593
11. Ambivalenta -.500 453 341
2.2) Memorare si repetare 794
5.a) Autoreglarea externa a
N 787
proceselor invatarii
2.b) Analiza .382 517 341
6. Lipsa reglarii 513 484
9. Testarea abilitatilor 772
7. Interesul personal .398 .650 -.357
8. Orientarea spre certificare -.380 .612
5.b) Autoreglarea externa a
s 744
rezultatelor Invatarii
|16. Tnvatarea prin cooperare .884
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.?
a. Rotation converged in 9 iterations.
Component Transformation Matrix
Component 1 2 3 4
1 719 .540 210 -.015 .353 -.150
2 .368 -.677 .615 112 -.022 122
3 -.369 .342 455 733 011 .052
4 -.216 187 273 -424 .296 .759
5 403 .028 -419 411 -.333 .618
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I6 | -.053 | -.311 | -.348 | 319 822 | 045 |
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
Anexa 3.6. Modelul Gardner
Explore
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Inteligenta 101| 100.0% 0 0.0% 101| 100.0%
verbala/lingvistica
:”te.“?’emé . 101|  100.0% 0 0.0% 101|  100.0%
ogica/matematica
Inteligenta vizuala/spatiala 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Inteligenta 101|  100.0% ol  0.0% 01| 100.0%
corporala/kinestezica
Inteligenta muzicala/ritmica 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Inteligenta inter-personala 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Inteligenta intra-personala 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Inteligenta naturalista 101 100.0% 0 0.0% 101 100.0%
Descriptives
Statistic | Std. Error
Inteligenta Mean 31.78 .580
verbala/lingvistica 95% Confidence Interval for Lower Bound 30.63
Mean Upper Bound 32.93
5% Trimmed Mean 31.79
Median 32.00
Variance 33.932
Std. Deviation 5.825
Minimum 18
Maximum 47
Range 29
Interquartile Range 9
Skewness .048 .240
Kurtosis -.393 476
Inteligenta Mean 29.04 471
logica/matematica 95% Confidence Interval for Lower Bound 28.10
Mean Upper Bound 29.97
5% Trimmed Mean 28.92
Median 29.00
Variance 22.418
Std. Deviation 4,735
Minimum 21
Maximum 43
Range 22
Interquartile Range 6
Skewness 438 .240
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Kurtosis -.118 476
Inteligenta vizuala/spatiala ~ Mean 30.26 539

95% Confidence Interval for Lower Bound 29.19

Mean Upper Bound 31.33

5% Trimmed Mean 30.32

Median 30.00

Variance 29.293

Std. Deviation 5.412

Minimum 17

Maximum 44

Range 27

Interquartile Range 7

Skewness -.142 .240

Kurtosis 321 476
Inteligenta Mean 27.94 425
corporald/kinestezica 95% Confidence Interval for Lower Bound 27.10

Mean Upper Bound 28.78

5% Trimmed Mean 27.86

Median 28.00

Variance 18.216

Std. Deviation 4,268

Minimum 20

Maximum 39

Range 19

Interquartile Range 6

Skewness .254 .240

Kurtosis -.233 476
Inteligenta muzicala/ritmica Mean 28.54 489

95% Confidence Interval for Lower Bound 27.57

Mean Upper Bound 29.52

5% Trimmed Mean 28.33

Median 28.00

Variance 24.170

Std. Deviation 4,916

Minimum 19

Maximum 43

Range 24

Interquartile Range 7

Skewness .563 .240

Kurtosis 219 476
Inteligenta inter-personala ~ Mean 30.51 543

95% Confidence Interval for Lower Bound 29.44

Mean Upper Bound 31.59

5% Trimmed Mean 30.39

Median 30.00

Variance 29.812

Std. Deviation 5.460

Minimum 20

Maximum 44

Range 24

Interquartile Range 8

Skewness 314 .240

Kurtosis -.373 476
Inteligenta intra-personala ~ Mean 31.76 561

95% Confidence Interval for Lower Bound 30.65

Mean Upper Bound 32.87
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5% Trimmed Mean 31.68

Median 32.00

Variance 31.763

Std. Deviation 5.636

Minimum 19

Maximum 45

Range 26

Interquartile Range 9

Skewness .108 240

Kurtosis -.565 A76
Inteligenta naturalista Mean 31.83 536

95% Confidence Interval for Lower Bound 30.77

Mean Upper Bound 32.90

5% Trimmed Mean 31.80

Median 32.00

Variance 29.021

Std. Deviation 5.387

Minimum 20

Maximum 45

Range 25

Interquartile Range 8

Skewness .067 240

Kurtosis -.195 A76

Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk

Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Inteligenta 088 101 050 087 101 465
verbala/lingvistica
Inteligenta 092 101 033 975 101 050
logica/matematica
Inteligenta vizuala/spatiala .072 101 200" .985 101 310
Inteligenta 085 101 068 982 101 195
corporala/kinestezica
Inteligentda muzicala/ritmica .099 101 017 972 101 .028
Inteligenta inter-personala .082 101 .090 .982 101 .180
Inteligenta intra-personala .084 101 073 .985 101 .288
Inteligenta naturalista .057 101 .200" .991 101 776

*. This is a lower bound of the true significance.

a. Lilliefors Significance Correction

Inteligenta verbala/lingvistica

Histogram

07 Wean = 31.78
Std. Dev. = 5825
N=101

Frequency
3

T
20 30 40 50

Inteligentd verbalallingvistica
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Inteligenta logica/matematica

Histogram

107 M Wean = 29.04. 10
Std.Dev. = 4735 o
N=101

Frequency

LU LT [T —

o * 0 s 40 FeAgend pedtralenlicd
Inteligentd logici/matematici

Inteligenta vizuala/spatiala

Histogram
257 Mean = 30.26 “1 —_—
St Dev.- 5412
H=101
— ar
20
8 154
H
]
g |
w
101
B
57 |
15
T T T T 1 T
15 2 25 % a0 as [T ——
Inteligenta vizuala/spatiala
. - .o
Inteligenta corporali/Kinestezica
Histogram
o]
153 l Vean = 27.34 o
Std. Dev. - 4.268 ]
=101 o
-
104
g
H ar]
]
s
o
w
- 26
2] —_—
S e ——
T T T T T
0 25 30 35 0
Inteligenta corporala/kinestezica
. o . -- .o
Inteligenta muzicala/ritmica
Histogram = -
Mean = 2854 —_—
St Dev. - 4916
M e o
125
35
100
Iy
S sl -
£
H
o
25
50
20
25 JR
hm
o T T T T T
EY = 0 35 W

T
T Inteligerta muzicaldtimic
Inteligenta muzicalalritmica
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Inteligenta inter-personala

Histogram

10

Frequency

Wean = 30,51
2v.= 546
N=101

T T T
2 30 3

Inteligentd inter-personald

T
40

Inteligenta intra-personala

equ

Histogram

Inteligenta naturalista
Histogram 45 b —
Inteligent naturalisti Iteligents naturalista
Frequencies
Statistics
Inteligenta Inteligenta Inteligenta
verbala/lingvisti | logica/matemati Inteligenta corporala/kinest
ca ca vizuala/spatiala ezica
N Valid 101 101 101 101
Missing 0 0 0 0
Percentiles 25 27.00 26.00 27.00 25.00
50 32.00 29.00 30.00 28.00
75 35.50 32.00 34.00 30.50
Statistics
Inteligenta Inteligenta inter- Inteligenta intra- Inteligenta
muzicald/ritmica personala personala naturalista
N Valid 101 101 101 101
Missing 0 0 0 0
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Percentiles 25 25.00 26.00 27.00 28.00
50 28.00 30.00 32.00 32.00
75 32.00 34.00 36.00 35.50
Descriptives
Descriptive Statistics
N Mean
Intellgen}a_ N 101 2794
corporald/kinestezica
Inteligenta muzicala/ritmica 101 28.54
Inteligenta 101  20.04
logica/matematica
Inteligenta vizuala/spatiala 101 30.26
Inteligenta inter-personala 101 30.51
Inteligenta intra-personala 101 31.76
Inteligenta
verbala/lingvistica 101 31.78
Inteligenta naturalista 101 31.83
Valid N (listwise) 101
Descriptive Statistics
Mean
40
309
w
[ 1]
3
L 20
- - oo 026 051 [31.75] [31.78] |31.83]
107
o 7 7
T, m . w R e w w
O"@g; ?‘%, ?’q,%} ¥, e?qr‘} ?qr,% KA s
C°N é(, G Gﬁ
&, g, 09;5 A g, s”@ %;
S, 3 % o 5, %
¥ %y %%9_ %‘%&, ) %, %‘%
Variables
NPar Tests
Descriptive Statistics
Percentiles
N Mean Std. Deviation  [Minimum  [Maximum  |25th
Inteligen verbals / 101 31.78  [5.825 18 47 27.00
ingvistica
Inteligenta logica / 101 2004 14735 21 43 26.00
matematica
Inteligenta vizuala / spatiala 101 30.26 5.412 17 44 27.00
Inteligenta corporal / 101 0794 4268 20 39 25,00
|kinestezica
Inteligenta muzicala / ritmica J101 28.54 4.916 19 43 25.00
Inteligenta inter-personala 101 30.51 5.460 20 44 26.00
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Inteligenta intra-personala 101 31.76 5.636 19 45 27.00
Inteligenta naturalista 101 31.83 5.387 20 45 28.00

Descriptive Statistics

Percentiles
50th (Median) 75th
Inteligenta verbala / lingvistica 32.00 35.50
Inteligenta logica / matematica 29.00 32.00
Inteligenta vizuala / spatiala 30.00 34.00
Inteligenta corporala / kinestezica 28.00 30.50
Inteligenta muzicala / ritmica 28.00 32.00
Inteligenta inter-personala 30.00 34.00
Inteligenta intra-personala 32.00 36.00
Inteligenta naturalista 32.00 35.50
Chi-Square Test
Test Statistics
Inteligenta Inteligenta
\verbala / Inteligenta logica |Inteligenta corporala / Inteligenta
Jlingvistica matematica \vizuala / spatiala |kinestezica muzicala / ritmica
Chi-Square ~ }43.8022 29.891° 59.891°¢ 45.337° 55.446¢
df 24 19 25 19 22
Asymp. Sig.  ].008 .053 .000 .001 .000
Test Statistics
Jinteligenta inter-personala  [Inteligents intra-personald  [Inteligenta naturalista
Chi-Square 40.861° 40.3372 51.653¢
Iif 23 24 25
symp. Sig. .012 .020 .001

Anexa 3.7. Rezultate Ipoteza 1

Independent Samples Test
Levene's Test for

Equality of
Variances t-test for Equality of Means
Std. 95% Confidence
Mean Error Interval of the
Sig. (2- Differenc Differenc Difference
F Sig. t df tailed) e e Lower  Upper
Activi-Reflexivi Equal variances .062 .804 .042 99 .967 .038 910 -1.767  1.843
assumed
Equal variances .042 47.35 .966 .038 .898 -1.769  1.845
not assumed 9
Senzoriali- Equal variances .448 .505 560 99 577 AT7 .852 -1.214  2.168
Intuitivi assumed
Equal variances 577 49.15 .566 477 .826 -1.183  2.137
not assumed 4
Vizuali-Verbali Equal variances .035 .853 -1.67599 .097 -1.554 928 -3.395 .287
assumed
Equal variances -1.708 48.03 .094 -1.554 910 -3.383 275
not assumed 5
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Secventaili-

Globali

Auditiv

Kinestezic

Citit-scris

Vizual

Equal variances .992
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .002
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .003
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .222
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .042
assumed

Equal variances

not assumed

stilul Divergent Equal variances .143

(CE/RO)

assumed

Equal variances
not assumed

stilul Asimilator Equal variances .048

(AC/RO)

stilul
Convergent
(AC/AE)

assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .227
assumed

Equal variances

not assumed

stilul Acomodor Equal variances .359

(CE/AE)

Activ

Reflexiv

Teoretician

Pragmatic

assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .125
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .049
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances 3.724
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .014
assumed

Equal variances

not assumed

1.a) Relationare Equal variances .296

si structurare

1.b) Procesare
critica

assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .443
assumed

322

.967

.958

.639

.838

.706

.828

.635

.550

125

.826

.056

.907

.588

.507

1.566 99
1.684 53.63
6
-1.358 99
-1.354 45.99
7
214 99
.208 44.10
4
-.146 99
-.145 46.21
1.664 99
1.512 39.26
-.960 99
-.966 46.79
1.537 99
1.553 47.17
5
-390 99
-.404 49.34
3
-2.618 99
-2.55144.08
3
-1.459 99
-1.397 42.79
.588 99
585 45.72
557 99
491 37.60
-.728 99
-.732 46.80
224 99
232 49.54

571 99
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120

.098

178

182

831

.836

.885

.885

.099

139

.340

.339

127

127

.697

.688

.010

.014

.148

.169

.558

.561

579

.626

.469

.468

.823

817

.569

1.404

1.404

-.765

-.765

107

107

-.087

-.087

.829

.829

-1.764

-1.764

2.803

2.803

-.740

-.740

-5.307

-5.307

-1.148

-1.148

483

483

425

425

-.481

-.481

.267

.267

464

.897

834

.563

.565

501

514

595

595

498

.548

1.838

1.827

1.823

1.804

1.896

1.834

2.027

2.080

787

.822

821

.826

.764

.866

.661

.657

1.190

1.149

812

-.375

-.267

-1.883

-1.903

-.886

-.928

-1.267

-1.285

-.160

-.280

-5.411

-5.439

-.815

-.827

-4.502

-4.425

-9.329

-9.499

-2.710

-2.805

-1.146

-1.179

-1.090

-1.327

-1.793

-1.803

-2.095

-2.042

-1.148

3.184

3.076

.353

372

1.101

1.142

1.094

1.111

1.817

1.938

1.883

1911

6.421

6.432

3.022

2.945

-1.285

-1.114

414

.509

2.112

2.145

1.941

2.178

831

841

2.628

2.575

2.076



2.a) Memorare
si repetare

2.b) Analiza

3. Procesare
concreta

4.3)
Autoreglarea
proceselor si
rezultatelor

4.b)
Autoreglarea
continutului
invatarii

5.3)
Autoreglarea
externi a
proceselor
invatarii

5.b)
Autoreglarea
externd a
rezultatelor
fnvatarii

6. Lipsa reglarii

7. Interesul
personal

8. Orientarea
spre certificare

9. Testarea
abilitatilor

10. Orientarea
catre profesie

Equal variances
not assumed
Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

Equal variances 2.837

assumed

Equal variances
not assumed
Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed
Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed
Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed
Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed
Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

Equal variances 1.060

assumed

Equal variances
not assumed
Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed
Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

.017

.257

161

.017

.827

101

222

.958

.004

.608

11. AmbivalentaEqual variances .004

assumed
Equal variances
not assumed

12. Acumularea Equal variances .526

cunostintelor

assumed

.897

.095

.613

.689

.896

.365

751

.639

.330

.306

947

437

.950

470

582 47.91
7
-2.87099

-2.860 45.95
4
-.435 99

-.509 64.97

.004 99
.004  44.79
-.634 99

-.675 52.45
1

-.089 99

-.091 4781

1
-1.200 99

-1.154 43.08
4

.098 99

.100 48.18

.086 99

.087 47.09
1

-1.056 99

-1.134 53.49
5
-1.463 99

-1.53150.58
9
-1.07099

-1.070 46.25
6
-.576 99

-.608 51.58
1

-.026 99
-.026 47.05

6
-1.378 99

282

.563

.005

.006

.664

.613

997

997

.528

.503

929

.928

233

.255

922

920

932

931

294

.262

147

132

.287

.290

.566

.546

979

979

71

464

-2.567

-2.567

-.365

-.365

.004

.004

-.630

-.630

-.067

-.067

-1.022

-1.022

.079

.079

.068

.068

-.662

-.662

-1.155

-1.155

-.952

-.952

-.529

-.529

-.025

-.025

-1.794

797

.894

.897

.838

718

.802

.816

994

934

747

734

.852

.886

799

.783

.790

782

627

.584

.789

754

.889

.889

917

.869

.962

.953

1.302

-1.139

-4.341

-4.373

-2.028

-1.798

-1.588

-1.640

-2.603

-2.504

-1.549

-1.543

-2.712

-2.808

-1.508

-1.495

-1.499

-1.506

-1.907

-1.833

-2.720

-2.669

-2.717

-2.742

-2.349

-2.272

-1.934

-1.943

-4.378

2.067

-.792

-.760

1.298

1.068

1.595

1.647

1.343

1.244

1.416

1.410

.668

.764

1.665

1.652

1.635

1.642

.582

509

411

.359

813

.838

1.292

1.215

1.884

1.893

.790



13. Aportul
cunostintelor

14. Utilizarea
cunostintelor

15. Predarea
stimulativa

16. Tnvatarea
prin cooperare

Orientat spre
intelegere -
procesare in
adancime

Orientat spre
reproducere -
procesare de
suprafata
Orientat spre
aplicatii -
procesare
concreta
Lipsa orientarii
- invatare
nefocalizata

Inteligenta
verbala /
lingvistica

Inteligenta
logica /
matematica

Inteligenta
vizuala /
spatiala

Inteligenta
corporala /
kinestezica

Inteligenta
muzicala /
ritmica

Inteligenta
inter-personala

Equal variances

not assumed

Equal variances .291
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .747
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances 6.418
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances 8.239
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .059
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .232
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .225
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .809
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances 7.263
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .363
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .000
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .002
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances 1.255
assumed

Equal variances

not assumed

Equal variances .375
assumed

Equal variances

not assumed

591

.390

.013

.005

.809

.631

.636

371

.008

.548

.983

.966

.265

.542

-1.288 41.09
5
-1.278 99

-1.366 52.95
3
-.386 99

-.375 43.92
6
-1.293 99

-1.121 36.68
7
1.064 99

1.319 75.46
5
- 739 99

-.753 47.90
8
-594 99

-.625 51.27
3
-1.403 99

-1.478 51.34
1
-1.026 99

-.987 43.16
1
-.081 99

-.098 70.80
2
-1.241 99

-1.237 45.95
1
416 99

416 46.23
0
-1.182 99

-1.167 45.16
6
-671 99

- 735 5591
5
-1.31899

-1.368 49.69
8

283

.205

.204

178

.701

.709

199

270

290

191

462

.455

.554

534

164

.145

.308

.329

935

922

217

222

679

.680

.240

.249

.504

.466

190

178

-1.794

-1.708

-1.708

-371

-371

-1.662

-1.662

1.508

1.508

-2.197

-2.197

-1.572

-1.572

-3.322

-3.322

-4.028

-4.028

-.107

-.107

-1.318

-1.318

.508

.508

-1.132

-1.132

-.743

-.743

-1.613

-1.613

1.393

1.337

1.250

.963

.990

1.285

1.482

1.418

1.143

2.973

2.919

2.647

2.514

2.368

2.247

3.927

4.079

1.316

1.089

1.062

1.065

1.222

1.222

.958

970

1.108

1.011

1.223

1.179

-4.606

-4.360

-4.216

-2.282

-2.367

-4.211

-4.666

-1.305

-.769

-8.096

-8.066

-6.825

-6.618

-8.022

-7.833

-11.820

-12.253

-2.719

-2.278

-3.424

-3.462

-1.917

-1.952

-3.032

-3.085

-2.943

-2.769

-4.040

-3.981

1.018

944

799

1.539

1.624

.888

1.342

4.321

3.785

3.702

3.672

3.681

3.474

1.377

1.189

3.765

4.198

2.505

2.064

.789

.826

2.933

2.968

.768

821

1.456

1.283

814

.756



Inteligenta Equal variances .036 .849 -023 99  .982 -.030 1.274  -2556 2.497
intra-personala assumed
Equal variances -.024 47.75 .981 -.030 1252  -2.548 2.489
not assumed 1
Inteligenta Equal variances .321 572 -351 99  .726 -427 1217  -2.841 1.986
naturalista assumed
Equal variances -.342 43.96 .734 -427 1250 -2.948 2.093
not assumed 6
T-Test
Group Statistics
Gen N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean
Activi-Reflexivi Masculin 27 -2.26 3.967 .763
Feminin 74 -2.30 4.074 A74
Senzoriali-Intuitivi Masculin 27 -2.19 3.606 .694
Feminin 74 -2.66 3.854 448
Vizuali-Verbali Masculin 27 -3.00 4.000 770
Feminin 74 -1.45 4171 485
Secventaili-Globali Masculin 27 -.70 3.539 .681
Feminin 74 -2.11 4.137 481
Auditiv Masculin 27 5.52 2.517 484
Feminin 74 6.28 2.502 291
Kinestezic Masculin 27 5.30 2.317 446
Feminin 74 5.19 2.194 .255
Citit-scris Masculin 27 5.63 2.648 510
Feminin 74 5.72 2.646 .308
Vizual Masculin 27 4.67 2.557 492
Feminin 74 3.84 2.081 242
stilul Divergent (CE/RO) Masculin 27 58.07 8.095 1.558
Feminin 74 59.84 8.203 .954
stilul Asimilator (AC/RO) Masculin 27 61.37 7.977 1.535
Feminin 74 58.57 8.156 .948
stilul Convergent (AC/AE)  Masculin 27 61.11 7.997 1.539
Feminin 74 61.85 8.583 .998
stilul Acomodor (CE/AE) Masculin 27 57.81 9.385 1.806
Feminin 74 63.12 8.880 1.032
Activ Masculin 27 7.85 3.739 719
Feminin 74 9.00 3.412 397
Reflexiv Masculin 27 11.04 3.684 .709
Feminin 74 10.55 3.638 423
Teoretician Masculin 27 9.07 4.085 .786
Feminin 74 8.65 3.116 .362
Pragmatic Masculin 27 8.37 2911 .560
Feminin 74 8.85 2.950 .343
1.a) Relationare si structurare Masculin 27 24.04 5.004 .963
Feminin 74 23.77 5.393 .627
1.b) Procesare critica Masculin 27 12.67 3.508 675
Feminin 74 12.20 3.649 424
2.a) Memorare si repetare Masculin 27 12.70 3.998 .769
Feminin 74 15.27 3.970 462
2.b) Analiza Masculin 27 19.00 2.842 547
Feminin 74 19.36 3.995 464
3. Procesare concreta Masculin 27 17.96 3.664 .705
Feminin 74 17.96 3.532 411
4.a) Autoreglarea proceselor siMasculin 27 23.52 3.994 .769
rezultatelor Feminin 74 24.15 4.565 531
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4.b) Autoreglarea continutului Masculin

invatarii Feminin
5.a) Autoreglarea externaa  Masculin
proceselor invatarii Feminin
5.b) Autoreglarea externaa  Masculin
rezultatelor invatarii Feminin
6. Lipsa reglarii Masculin
Feminin
7. Interesul personal Masculin
Feminin
8. Orientarea spre certificare Masculin
Feminin
9. Testarea abilitatilor Masculin
Feminin
10. Orientarea catre profesie Masculin
Feminin
11. Ambivalenta Masculin
Feminin
12. Acumularea cunostintelor Masculin
Feminin
13. Aportul cunostintelor Masculin
Feminin
14. Utilizarea cunostintelor ~ Masculin
Feminin
15. Predarea stimulativa Masculin
Feminin
16. Tnvitarea prin cooperare  Masculin
Feminin
Orientat spre intelegere - Masculin
procesare in adancime Feminin
Orientat spre reproducere -  Masculin
procesare de suprafata Feminin
Orientat spre aplicatii - Masculin
procesare concreta Feminin
Lipsa orientarii - invatare Masculin
nefocalizata Feminin
Inteligenta verbala / Masculin
lingvistica Feminin
Inteligenta logica / matematicaMasculin
Feminin
Inteligenta vizuala / spatiala  Masculin
Feminin
Inteligenta corporala / Masculin
kinestezica Feminin
Inteligenta muzicala / ritmica Masculin
Feminin
Inteligenta inter-personala Masculin
Feminin
Inteligenta intra-personala Masculin
Feminin
Inteligenta naturalista Masculin
Feminin

27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74
27
74

11.70
11.77
17.52
18.54
15.74
15.66
17.85
17.78
16.00
16.66
14.78
15.93
14.78
15.73
18.44
18.97
12.41
12.43
32.11
33.91
29.63
31.34
22.93
23.30
26.85
28.51
24.63
23.12
86.37
88.57
86.33
87.91
76.41
79.73
136.15
140.18
31.70
31.81
28.07
29.39
30.63
30.12
27.11
28.24
28.00
28.74
29.33
30.95
31.74
31.77
31.52
31.95

3.232
3.354
4.023
3.702
3.437
3.597
3.461
3.532
2.481
2.892
3.262
3.593
3.955
3.956
3.735
4.197
4.218
4.301
6.411
5.555
5.329
6.149
4.471
4.213
7.042
5.161
4.235
6.894
12.843
13.355
10.827
12.093
9.677
10.823
18.518
17.078
4.159
6.350
4.747
4.713
5.436
5.434
4.344
4.229
4.234
5.155
5.129
5.547
5.516
5.716
5.646
5.325

.622
.390
774
430
.662
418
.666
411
A77
.336
.628
418
.761
.460
719
488
812
.500
1.234
.646
1.026
715
.861
490
1.355
.600
.815
.801
2472
1.552
2.084
1.406
1.862
1.258
3.564
1.985
.800
.738
914
.548
1.046
.632
.836
492
815
.599
.987
.645
1.062
.664
1.087
.619
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Anexa 3.8. Rezultate Ipoteza 2

Oneway
ANOVA
Sum of Squares df Mean Square F Sig.

Activi-Reflexivi Between Groups 4.140 2 2.070 125 .882
Within Groups 1616.533 98 16.495
Total 1620.673 100

Senzoriali-Intuitivi Between Groups 17.645 2 8.823 .613 544
Within Groups 1409.483 98 14.382
Total 1427.129 100

Vizuali-Verbali Between Groups 36.754 2 18.377 1.061 .350
Within Groups 1697.306 98 17.319
Total 1734.059 100

Secventaili-Globali Between Groups 11.782 2 5.891 .360 .698
Within Groups 1602.000 98 16.347
Total 1613.782 100

Auditiv Between Groups 6.394 2 3.197 .500 .608
Within Groups 626.972 98 6.398
Total 633.366 100

Kinestezic Between Groups 4.319 2 2.160 435 .649
Within Groups 486.889 98 4.968
Total 491.208 100

Citit-scris Between Groups 15.252 2 7.626 1.102 .336
Within Groups 678.233 98 6.921
Total 693.485 100

Vizual Between Groups 5.266 2 2.633 522 595
Within Groups 494.378 98 5.045
Total 499.644 100

stilul Divergent (CE/RO)  Between Groups 30.140 2 15.070 222 .801
Within Groups 6647.306 98 67.830
Total 6677.446 100

stilul Asimilator (AC/RO) Between Groups 364.111 2 182.056 2.831 .064
Within Groups 6301.750 98 64.304
Total 6665.861 100

stilul Convergent (AC/AE) Between Groups 68.427 2 34.213 480 .620
Within Groups 6982.444 98 71.249
Total 7050.871 100

stilul Acomodor (CE/AE) Between Groups 126.756 2 63.378 733 483
Within Groups 8476.333 98 86.493
Total 8603.089 100

Activ Between Groups 3.252 2 1.626 129 .879
Within Groups 1236.233 98 12.615
Total 1239.485 100

Reflexiv Between Groups 108.445 2 54.222 4.372 .015
Within Groups 1215.417 98 12.402
Total 1323.861 100

Teoretician Between Groups 32.808 2 16.404 1.444 241
Within Groups 1113.489 98 11.362
Total 1146.297 100

Pragmatic Between Groups 39.021 2 19.510 2.328 .103
Within Groups 821.217 98 8.380
Total 860.238 100

1.a) Relationare si Between Groups 65.154 2 32.577 1.178 312
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structurare

1.b) Procesare critica

2.a) Memorare si repetare

2.b) Analiza

3. Procesare concreta

4.3) Autoreglarea
proceselor si rezultatelor

4.b) Autoreglarea
continutului Tnvatarii

5.a) Autoreglarea externa a
proceselor invatarii

5.b) Autoreglarea externa a
rezultatelor Tnvatarii

6. Lipsa reglarii

7. Interesul personal
8. Orientarea spre
certificare

9. Testarea abilitatilor
10. Orientarea catre
profesie

11. Ambivalenta

12. Acumularea
cunostintelor

13. Aportul cunostintelor

14. Utilizarea cunostintelor

15. Predarea stimulativa

Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

2710.311
2775.465
50.868
1245.350
1296.218
17.785
1678.750
1696.535
21.449
1356.333
1377.782
112.158
1147.683
1259.842
29.855
1914.106
1943.960
6.951
1085.861
1092.812
3.427
1438.356
1441.782
10.028
1241.833
1251.861
1.867
1220.172
1222.040
3.839
775.389
779.228
5.664
1240.039
1245.703
12.660
1554.528
1567.188
12.389
1641.750
1654.139
31.793
1780.900
1812.693
370.743
3013.950
3384.693
261.469
3295.106
3556.574
72.023
1746.017
1818.040
171.048
3117.467
3288.515
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98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

98
100

27.656

25.434
12.708

8.892
17.130

10.724
13.840

56.079
11.711

14.927
19.532

3.475
11.080

1.713
14.677

5.014
12.672

934
12.451

1.919
7.912

2.832
12.653

6.330
15.863

6.194
16.753

15.897
18.172

185.372
30.755

130.734
33.624

36.011
17.816

85.524
31.811

2.001

519

775

4.789

.764

314

117

.396

.075

243

224

.399

370

875

6.027

3.888

2.021

2.689

141

597

464

.010

468

732

.890

674

.928

.785

.800

672

.692

420

.003

.024

138

.073



16. Tnvatarea prin Between Groups 200.238 2 100.119 2.595 .080
cooperare Within Groups 3780.950 98 38.581
Total 3981.188 100
Orientat spre intelegere - Between Groups 621.299 2 310.650 1.814 .168
procesare in adancime Within Groups 16782.661 98 171.252
Total 17403.960 100
Orientat spre reproducere - Between Groups 155.544 2 771.772 .560 573
procesare de suprafata Within Groups 13617.683 98 138.956
Total 13773.228 100
Orientat spre aplicatii - Between Groups 159.915 2 79.958 710 494
procesare concreta Within Groups 11043.550 98 112.689
Total 11203.465 100
Lipsa orientarii - invatare  Between Groups 2866.599 2 1433.299 5.078 .008
nefocalizata Within Groups 27660.411 98 282.249
Total 30527.010 100
Inteligenta verbala / Between Groups 8.591 2 4.296 124 .883
lingvistica Within Groups 3384.617 98 34.537
Total 3393.208 100
Inteligenta logica / Between Groups 55.892 2 27.946 1.253 .290
matematica Within Groups 2185.950 98 22.306
Total 2241.842 100
Inteligenta vizuala / Between Groups 153.424 2 76.712 2.708 072
spatiala Within Groups 2775.883 98 28.325
Total 2929.307 100
Inteligenta corporala / Between Groups 18.827 2 9.413 512 .601
kinestezica Within Groups 1802.817 98 18.396
Total 1821.644 100
Inteligenta muzicala / Between Groups 21.583 2 10.791 441 .644
ritmica Within Groups 2395.467 98 24.444
Total 2417.050 100
Inteligenta inter-personala Between Groups 211.806 2 105.903 3.748 .027
Within Groups 2769.422 98 28.259
Total 2981.228 100
Inteligenta intra-personala Between Groups 15.797 2 7.899 .245 .783
Within Groups 3160.500 98 32.250
Total 3176.297 100
Inteligenta naturalista Between Groups 157.639 2 78.819 2.814 .065
Within Groups 2744.500 98 28.005
Total 2902.139 100
Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Bonferroni
Mean 95% Confidence Interval
0] ) Difference Std. Lower Upper
Dependent Variable  Grupe varsta Grupe varsta (1-) Error Sig. Bound Bound
Activi-Reflexivi Grup 19-21  Grup 22-23 ani .089 1.091  1.000 -2.57 2.75
ani Grup 24-28 ani 444 908  1.000 -1.77 2.66
Grup 22-23  Grup 19-21 ani -.089 1.091  1.000 -2.75 2.57
ani Grup 24-28 ani .356 1.133  1.000 -2.40 3.11
Grup 24-28  Grup 19-21 ani -.444 .908  1.000 -2.66 1.77
ani Grup 22-23 ani -.356 1.133  1.000 -3.11 2.40
Senzoriali-Intuitivi Grup 19-21  Grup 22-23 ani -.989 1.019  1.000 -3.47 1.49
ani Grup 24-28 ani 117 .848  1.000 -1.95 2.18

288



Vizuali-Verbali

Secventaili-Globali

Auditiv

Kinestezic

Citit-scris

Vizual

stilul Divergent

(CE/RO)

stilul Asimilator
(AC/RO)

stilul Convergent
(AC/AE)

Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani

Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
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.989
1.106
-117

-1.106
-1.567
-.828
1.567

739

.828
-.739
-.611
-.722

611
-111

122

111
-.550
-.478

.550

072

478
-.072

.100

456
-.100

.356
-.456
-.356

.806
-.272
-.806

-1.078

272
1.078

578

011
-.578
-.567
-.011

567
1.383

822

-1.383
-.561
-.822

561

4.039
-1.200
-4.039
-5.239

1.200

5.239

2.111

111

-2.111
-2.000

1.019
1.058
.848
1.058
1.118
931
1.118
1.161
931
1.161
1.087
.904
1.087
1.128
.904
1.128
.680
.566
.680
.705
.566
.705
.599
498
.599
.622
498
.622
707
.588
707
734
.588
134
.604
.502
.604
.626
.502
.626
2.213
1.842
2.213
2.297
1.842
2.297
2.155
1.793
2.155
2.236
1.793
2.236
2.268
1.887
2.268
2.354

1.000

.895
1.000

.895

493
1.000

493
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000

772
1.000

772

435
1.000

435
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000

192
1.000

192

.064
1.000

.064
1.000
1.000
1.000
1.000

-1.49
-1.47
-2.18
-3.68
-4.29
-3.09
-1.16
-2.09
-1.44
-3.57
-3.26
-2.92
-2.04
-2.86
-1.48
-2.64
-2.21
-1.86
-1.11
-1.65
-.90
-1.79
-1.36
-.76
-1.56
-1.16
-1.67
-1.87
-.92
-1.71
-2.53
-2.86
-1.16
-71
-.89
-1.21
-2.05
-2.09
-1.23
-.96
-4.01
-3.66
-6.77
-6.16
-5.31
-5.03
-1.21
-5.57
-9.29
-10.69
-3.17
-.21
-3.41
-4.49
-7.64
-7.73

3.47
3.68
1.95
1.47
1.16
1.44
4.29
3.57
3.09
2.09
2.04
1.48
3.26
2.64
2.92
2.86
1.11
.90
2.21
1.79
1.86
1.65
1.56
1.67
1.36
1.87
.76
1.16
2.53
1.16
.92
71
1.71
2.86
2.05
1.23
.89
.96
1.21
2.09
6.77
5.31
4.01
5.03
3.66
6.16
9.29
3.17
1.21
21
5.57
10.69
7.64
4.71
3.41
3.73



stilul Acomodor
(CE/AE)

Activ

Reflexiv

Teoretician

Pragmatic

1.a) Relationare si

structurare

1.b) Procesare critica

2.a) Memorare si

repetare

2.b) Analiza

Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani

Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
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-111
2.000
-.544
2.133
544
2.678
-2.133
-2.678
-472
-.061
472
411
.061
-411
2.644"
.106
2.644"
2.539"
-.106
2.539"
.700
-.844
-.700
-1.544
844
1.544
-.128
-1.333
128
-1.206
1.333
1.206
.856
-1.278
-.856
-2.133
1.278
2.133
1.811
072
-1.811
-1.739
-.072
1.739
-.394
.700
394
1.094
-.700
-1.094
1.244
367
-1.244
-.878
-.367
878

1.887
2.354
2.499
2.080
2.499
2.594
2.080
2.594
.954
794
.954
991
7194
991
.946
787
.946
.982
787
.982
.906
754
.906
.940
754
.940
778
.647
778
.807
.647
.807
1.413
1.176
1.413
1.467
1.176
1.467
.958
797
.958
.994
797
.994
1.112
.925
1.112
1.154
925
1.154
1.000
.832
1.000
1.038
.832
1.038

1.000
1.000
1.000
922
1.000
913
922
913
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
.019
1.000
.019
.034
1.000
.034
1.000
.796
1.000
311
.796
311
1.000
126
1.000
416
126
416
1.000
.840
1.000
447
.840
447
.185
1.000
.185
.250
1.000
.250
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
.649
1.000
.649
1.000
1.000
1.000

-4.71
-3.73
-6.63
-2.93
-5.54
-3.64
-7.20
-9.00
-2.80
-2.00
-1.85
-2.00
-1.87
-2.82
.34
-1.81
-4.95
-4.93
-2.02
15
-1.51
-2.68
-2.91
-3.83
-.99
-.75
-2.02
-2.91
-1.77
-3.17
-.24
-.76
-2.59
-4.14
-4.30
-5.71
-1.59
-1.44
-.52
-1.87
-4.14
-4.16
-2.01
-.68
-3.10
-1.55
-2.31
-1.72
-2.95
-3.91
-1.19
-1.66
-3.68
-3.40
-2.39
-1.65

4.49
7.73
5.54
7.20
6.63
9.00
2.93
3.64
1.85
1.87
2.80
2.82
2.00
2.00
4.95
2.02
-.34
-15
1.81
4.93
291

.99
1.51

.75
2.68
3.83
1.77

24
2.02

.76
291
3.17
4.30
1.59
2.59
1.44
4.14
571
4.14
2.01

.52

.68
1.87
4.16
2.31
2.95
3.10
3.91
1.55
1.72
3.68
2.39
1.19
1.65
1.66
3.40



3. Procesare concreta

4.a) Autoreglarea
proceselor si
rezultatelor

4.b) Autoreglarea
continutului Tnvatarii

5.a) Autoreglarea
externa a proceselor
Tnvatarii

5.b) Autoreglarea
externa a rezultatelor
invatarii

6. Lipsa reglarii

7. Interesul personal

8. Orientarea spre

certificare

9. Testarea abilitatilor

10. Orientarea catre
profesie

Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani

Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani

2.528"
-.233
-2.528"
-2.761"
233
2.761"
1.433
194
-1.433
-1.239
-.194
1.239
244
-.439
-.244
-.683
439
.683
433
-.056
-.433
-.489
.056
489
494
-.383
-.494
-.878
.383
878
-.133
-.306
133
-172
.306
172
-.383
161
.383
544
-.161
-.544
.000
494
.000
494
-.494
-.494
-.728
.256
728
.983
-.256
-.983
122
694
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.920
.765
.920
.954
.765
.954
1.188
.988
1.188
1.233
.988
1.233
.895
144
.895
.928
144
.928
1.030
.857
1.030
1.068
.857
1.068
.957
796
957
.993
.796
.993
.948
.789
.948
.984
789
.984
756
.629
756
.784
.629
.784
.956
.795
.956
.992
795
.992
1.070
.891
1.070
1.111
.891
1.111
1.100
915

021
1.000

021

.014
1.000

.014

.691
1.000

.691

.952
1.000

.952
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000

.29
-2.10
-4.77
-5.09
-1.63

44
-1.46
-2.21
-4.33
-4.24
-2.60
-1.76
-1.93
-2.25
-2.42
-2.94
-1.37
-1.58
-2.07
-2.14
-2.94
-3.09
-2.03
-2.11
-1.84
-2.32
-2.82
-3.30
-1.56
-1.54
-2.44
-2.23
-2.18
-2.57
-1.62
-2.22
-2.22
-1.37
-1.46
-1.37
-1.69
-2.46
-2.33
-1.44
-2.33
-1.92
-2.43
-2.91
-3.33
-1.91
-1.88
-1.72
-2.42
-3.69
-1.96
-1.53

4.77
1.63
-.29
-.44
2.10
5.09
4.33
2.60
1.46
1.76
221
4.24
242
1.37
1.93
1.58
2.25
2.94
2.94
2.03
2.07
2.11
2.14
3.09
2.82
1.56
1.84
1.54
2.32
3.30
2.18
1.62
2.44
2.22
2.23
2.57
1.46
1.69
2.22
2.46
1.37
1.37
2.33
2.43
2.33
291
1.44
1.92
1.88
242
3.33
3.69
191
1.72
3.40
2.92



11. Ambivalenta

12. Acumularea
cunostintelor

13. Aportul
cunostintelor

14. Utilizarea
cunostintelor

15. Predarea
stimulativa

16. Tnvatarea prin

cooperare

Orientat spre

intelegere - procesare

Tn adancime

Orientat spre
reproducere -

procesare de suprafata

Orientat spre aplicatii
- procesare concreta

Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani

Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani

-.722
-.028
-.694
.028
-1.350
117
1.350
1.467
-.117
-1.467
5.161"
1.300
-5.161"
-3.861"
-1.300
3.861"
3.517
3.056
-3.517
-.461
-3.056
461
2.194
1.156
-2.194
-1.039
-1.156
1.039
3.456
567
-3.456
-2.889
-.567
2.889
-.033
-2.950
.033
-2.917
2.950
2.917
6.044
-.372
-6.044
-6.417
372
6.417
2472
-.989
-2.472
-3.461
.989
3.461
-1.739
1.722
1.739
3.461

292

1.100
1.141

915
1.141
1.146

.953
1.146
1.189

.953
1.189
1.490
1.240
1.490
1.547
1.240
1.547
1.558
1.297
1.558
1.617
1.297
1.617
1.134

.944
1.134
1.177

944
1.177
1.516
1.261
1.516
1.573
1.261
1.573
1.669
1.389
1.669
1.732
1.389
1.732
3.517
2.926
3.517
3.650
2.926
3.650
3.168
2.636
3.168
3.288
2.636
3.288
2.853
2.374
2.853
2.961

1.000
1.000
1.000
1.000
124
1.000
124
.661
1.000
.661
.002
891
.002
.043
891
.043
.079
.061
.079
1.000
.061
1.000
.168
671
.168
1.000
671
1.000
074
1.000
074
.208
1.000
.208
1.000
.109
1.000
.286
.109
.286
.266
1.000
.266
.246
1.000
.246
1.000
1.000
1.000
.885
1.000
.885
1.000
1.000
1.000
.736

-3.40
-2.81
-2.92
-2.75
-4.14
-2.21
-1.44
-1.43
-2.44
-4.36
1.53
-1.72
-8.79
-7.63
-4.32
.09
-.28
-.10
-7.31
-4.40
-6.21
-3.48
-.57
-1.14
-4.96
-3.91
-3.45
-1.83
-.24
-2.51
-7.15
-6.72
-3.64
-.94
-4.10
-6.33
-4.03
-7.14
-.43
-1.30
-2.52
-7.50
14.61
15.31
-6.76
-2.47
-5.24
-7.41
10.19
11.47
-5.43
-4.55
-8.69
-4.06
-5.21
-3.75

1.96
2.75
1.53
2.81
1.44
244
4.14
4.36
2.21
1.43
8.79
4.32
-1.53
-.09
1.72
7.63
7.31
6.21
.28
3.48
10
4.40
4.96
3.45
57
1.83
1.14
3.91
7.15
3.64
24
.94
2.51
6.72
4.03
43
4.10
1.30
6.33
7.14
14.61
6.76
2.52
2.47
7.50
15.31
10.19
5.43
5.24
4.55
7.41
11.47
5.21
7.50
8.69
10.67



Lipsa orientarii -
invitare nefocalizata

Inteligenta verbala /
lingvistica

Inteligenta logica /
matematica

Inteligenta vizuala /
spatiala

Inteligenta corporala /
kinestezica

Inteligenta muzicala /
ritmica

Inteligenta inter-
personala

Inteligenta intra-
personala

Inteligenta naturalista

Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28
ani
Grup 19-21
ani
Grup 22-23
ani
Grup 24-28

Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 22-23 ani
Grup 22-23 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani
Grup 24-28 ani
Grup 19-21 ani

-1.722
-3.461
14.294"
3.128
-14.294"
-11.167
-3.128
11.167
.689
-.083
-.689
- 772
.083
172
1.783
-.167
-1.783
-1.950
167
1.950
3.322
.861
-3.322
-2.461
-.861
2.461
872
.867
-.872
-.006
-.867
.006
-.322
.833
322
1.156
-.833
-1.156
3.867"
1.644
-3.867"
-2.222
-1.644
2.222
.283
.883
-.283
.600
-.883
-.600
3.294
450
-3.294
-2.844
-.450
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2.374
2.961
4.515
3.757
4.515
4.685
3.757
4.685
1.579
1.314
1.579
1.639
1.314
1.639
1.269
1.056
1.269
1.317
1.056
1.317
1.430
1.190
1.430
1.484
1.190
1.484
1.153

.959
1.153
1.196

.959
1.196
1.329
1.106
1.329
1.379
1.106
1.379
1.429
1.189
1.429
1.483
1.189
1.483
1.526
1.270
1.526
1.584
1.270
1.584
1.422
1.183
1.422
1.476
1.183

1.000
736
.006

1.000
.006
.057

1.000
.057

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000
490

1.000
490
426

1.000
426
.067

1.000
.067
301

1.000
301

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000
.024
.509
.024
411
.509
411

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000
.068

1.000
.068
171

1.000

-7.50
-10.67
3.30
-6.02
-25.29
-22.58
-12.28
-.25
-3.16
-3.28
-4.54
-4.76
-3.12
-3.22
-1.31
-2.74
-4.87
-5.16
-2.41
-1.26
-.16
-2.04
-6.81
-6.08
-3.76
-1.15
-1.94
-1.47
-3.68
-2.92
-3.20
-2.91
-3.56
-1.86
-2.91
-2.20
-3.53
-4.51
.39
-1.25
-7.35
-5.83
-4.54
-1.39
-3.43
-2.21
-4.00
-3.26
-3.98
-4.46
-17
-2.43
-6.76
-6.44
-3.33

4.06
3.75
25.29
12.28
-3.30
.25
6.02
22.58
4.54
3.12
3.16
3.22
3.28
4.76
4.87
241
131
1.26
2.74
5.16
6.81
3.76
.16
1.15
2.04
6.08
3.68
3.20
1.94
291
1.47
2.92
291
3.53
3.56
451
1.86
2.20
7.35
4.54
-.39
1.39
1.25
5.83
4.00
3.98
3.43
4.46
221
3.26
6.76
3.33
17
75
2.43



ani Grup 22-23 ani 2.844 1.476 171 -.75 6.44

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Anexa 3.9. Rezultate Ipoteza 3
Correlations
stilul stilul stilul stilul
Divergent Asimilator Convergen Acomodor Reflex Teoretic Pragma
(CE/RO) (AC/RO) t(AC/AE) (CE/AE) Activ iv ian tic

Activi-Reflexivi -.154 123 -.005 -249 -155 197 211 -.015
124 219 .960 .012 121 .048 .034 879
101 101 101 101 101 101 101 101
Senzoriali-Intuitivi -.001 -.137 -.302 -153  .046 -.158 -.202 -.254
.992 171 .002 127 647 115 .043 011
101 101 101 101 101 101 101 101
Vizuali-Verbali .100 -.018 -.076 036 -.049 -.175 -.179 -.077
317 .858 451 722 .627  .080 074 444
101 101 101 101 101 101 101 101
Secventaili-Globali .047 -.101 -.194 -045 052  .054 .044 -.045
.643 313 .052 654 607 593 .659 .658
101 101 101 101 101 101 101 101
Auditiv -.168 .057 212 -006  .057 .230 121 .156
.093 573 .033 950 572 .021 229 119
101 101 101 101 101 101 101 101
Kinestezic -.345 264 .388 -185 -.005  .347 103 .163
.000 .008 .000 .065 .957  .000 .306 .103
101 101 101 101 101 101 101 101
Citit-scris .025 272 154 -078 .016  .215 153 .064
.806 .006 123 439 877 031 126 525
101 101 101 101 101 101 101 101
Vizual -.190 -.057 -.070 -180 -120  .085 .039 114
.057 .568 488 072 233 .400 .699 .257
101 101 101 101 101 101 101 101
1.a) Relationare si .104 077 .089 104 -.064  .086 .020 .056
structurare .303 444 375 .300 .524 .392 .845 .578
101 101 101 101 101 101 101 101
1.b) Procesare .066 .238 111 -051 -.084 .101 164 127
critica 513 017 .269 615 406 .314 101 .206
101 101 101 101 101 101 101 101
2.a) Memorare si .033 -.137 -.023 129 .089 -.154 .042 -.025
repetare 743 172 817 200 376  .123 674 .808
101 101 101 101 101 101 101 101
2.b) Analiza .070 .264 .208 017 -113 -.040 .065 .057
487 .008 .037 865  .260  .694 .520 .569
101 101 101 101 101 101 101 101
3. Procesare .004 161 112 -.037 .003 .039 -.033 011
concreta 971 .108 267 710 976 .697 741 910
101 101 101 101 101 101 101 101
4.a) Autoreglarea .054 .106 134 076 .012  .147 .138 143
proceselor si 591 .293 .180 449 .906 .143 170 .155
rezultatelor 101 101 101 101 101 101 101 101

294



4.b) Autoreglarea
continutului
invatarii

5.a) Autoreglarea
externa a
proceselor Tnvatarii
5.b) Autoreglarea
externa a
rezultatelor
invatarii

6. Lipsa reglarii

7. Interesul
personal

8. Orientarea spre
certificare

9. Testarea
abilitatilor

10. Orientarea
catre profesie

11. Ambivalenta

12. Acumularea
cunostintelor

13. Aportul
cunostintelor

14. Utilizarea
cunostintelor

15. Predarea
stimulativa

16. Tnvitarea prin
cooperare

Orientat spre
intelegere -
procesare in
adancime
Orientat spre
reproducere -
procesare de
suprafata
Orientat spre
aplicatii - procesare
concreta

194
.052

101

.059
.560

101

.043
.666

101

.017
.869

101

121
228

101

142
157

101

.018
.860

101

224
.024

101

.159
113

101

.078
440

101

.015
.881

101

.010
919

101

.004
972

101

178
.076

101

.090
.369

101

112
.265

101

223
.025

101

.088
379

.078
439

101

.035
728

101

115
.254

101

013
899

101

.100
321

101

011
912

101

.063
529

101

.020
.840

101

.158
116

101

220
027

101

134
181

101

.188
.060

101

144
152

101

.019
847

101

170
.088

101

.037
712

101

.009
927

101

219
.028
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147

142

101

.074
459

101

214
.032

101

.002
981

101

.093
.353

101

.045
.656

101

113
.262

101

.046
.648

101

311
.002

101

.299
.002

101

276
.005

101

.266
.007

101

247
.013

101

.166
.098

101

147
142

101

.098
.328

101

.075
456

101

.280
.005

.106
292

101

.150
135

101

131
192

101

.028
.780

101

.066
513

101

175
.080

101

.031
762

101

221
.026

101

.003
975

101

145
.148

101

118
.239

101

.084
403

101

.100
320

101

011
916

101

.063
533

101

155
122

101

136
174

101

138
.168

.100
.320

101

.057
574

101

.038
.703

101

027
.789

101

.103
.306

101

.003
977

101

077
442

101

124
.216

101

.098
332

101

.055
.586

101

128
.203

101

.001
.990

101

.198
.048

101

.017
.864

101

.052
.608

101

.005
.958

101

142
157

101

133
.186

-.169
.092
101
-.160
111
101
.106
.294
101

-.133
184
101
.067
.503
101
.083
412
101
210
.035
101
102
.308
101
-.140
162
101
404
.000
101
.269
.006
101
.361
.000
101
225
.023
101
.080
429
101
.013
.896
101

-.052
.606
101

107
.288

101
417
.000

122

223

101

139
.166

101

143
.153

101

.160
110

101

123
.220

101

.099
.326

101

194
.052

101

.238
.017

101

072
A77

101

.103
.307

101

.083
408

101

.067
.508

101

.041
.684

101

.091
.367

101

.075
455

101

.153
127

101

.055
.584

101

.093
.357

106

291

101

.109
278

101

.034
737

101

144
151

101

.081
420

101

199
.046

101

244
.014

101

.013
.896

101

.057
573

101

159
111

101

.160
110

101

.058
.564

101

241
.015

101

.020
.846

101

.069
495

101

112
.265

101

154
124

101

194
.052



Lipsa orientarii - 101 101 101 101 101 101 101 101
invatare
nefocalizata
Anexa 3.10. Rezultate Ipoteza 4
Correlations
Inteligent
a
Inteligent corporala Inteligent
Inteligent & logica/ Inteligent / a Inteligent Inteligent Inteligent
averbala / matematic avizuala/ kinestezic muzicala/ ainter-  aintra- a
lingvistica a spatiala a ritmica  personala personala naturalista
Activi_Reflexivi -.024 -.025 -.026 .140 077 -.101 -.165 -.102
.810 .802 793 161 444 317 .099 .309
101 101 101 101 101 101 101 101
Senzoriali_Intuiti -.032 -.064 -.042 118 -.021 162 -.095 .022
vi 755 524 .675 242 .838 .108 .348 .826
100 100 100 100 100 100 100 100
Vizuali_Verbali -.053 041 .013 .041 .006 .097 211 -.077
.604 .682 .898 .687 .953 .336 .035 447
100 100 100 100 100 100 100 100
Secventiali_Glob -.027 -114 -.156 -.023 .189 -.020 -.031 -.090
ali .785 .255 .119 .816 .059 .846 .755 371
101 101 101 101 101 101 101 101
Auditiv 281 275 .062 -.002 241 242 .245 .253
.004 .005 .540 .981 .015 .015 .013 011
101 101 101 101 101 101 101 101
Kinestezic .140 .188 .048 -.003 -.003 .196 131 .028
162 .060 .635 977 .978 .050 .190 779
101 101 101 101 101 101 101 101
Citit-scris 247 .034 114 -.038 .005 146 .081 .225
.013 737 .255 .705 .958 .145 419 .024
101 101 101 101 101 101 101 101
Vizual -.169 .089 132 .140 .027 072 -.084 -.145
.092 378 .189 .163 .788 A74 405 147
101 101 101 101 101 101 101 101
stilul Divergent .158 -.025 .190 213 113 .156 .064 122
(CE/RO) 114 .801 .058 .033 .260 119 522 223
101 101 101 101 101 101 101 101
stilul Asimilator 124 222 .058 -.099 152 .105 .136 .252
(AC/RO) 217 .026 .562 .326 .130 .298 177 011
101 101 101 101 101 101 101 101
stilul Convergent .086 .096 -.155 -.053 122 .148 .104 173
(AC/AE) .393 .339 121 .600 224 .139 .299 .083
101 101 101 101 101 101 101 101
stilul Acomodor .108 -131 -.025 227 077 .180 .032 .042
(CE/AE) 282 193 .806 .023 445 .072 751 674
101 101 101 101 101 101 101 101
Activ .205 -.001 .083 .061 -.022 .187 .236 -.008
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Reflexiv

Teoretician

Pragmatic

1.a) Relationare si
structurare

1.b) Procesare
critica

2.a) Memorare si
repetare

2.b) Analiza

3. Procesare
concreta

4.a) Autoreglarea
proceselor si
rezultatelor

4.b) Autoreglarea
continutului
fnvatarii

5.a) Autoreglarea
externa a
proceselor
fnvatarii

5.b) Autoreglarea
externa a
rezultatelor
nvatarii

6. Lipsa reglarii

7. Interesul

personal

8. Orientarea spre
certificare

9. Testarea
abilitatilor

10. Orientarea
catre profesie

11. Ambivalenta

.039
101
427
.000
101
.164
.102
101
172
.086
101
.092
.360
101
113
.260
101
179
.074
101
.283
.004
101
.083
409
101
.106
291
101
011
912
101
.189
.059
101

.208
.037
101

132
.189
101
.130
194
101
.044
.663
101
.058
.565
101
.136
176
101
-.046

.993

101

417
.000

101

319
.001

101

.047
639

101

.076
452

101

.086
392

101

.130
194

101

111
267

101

.014
.893

101

078
440

101

.088
.384

101

.038
.703

101

112
.266

101

.054
.592

101

.166
.098

101

.048
632

101

.180
071

101

.016
.870

101

.008

410
101
274
.005
101
110
275
101
105
294
101
074
464
101
132
.189
101
-.166
.098
101
-.115
.250
101
014
.889
101
.028
779
101
-.026
.796
101
-.268
.007
101

-.103
307
101

-.009
925
101
015
878
101
.061
544
101
.099
.326
101
.166
.098
101
-.070
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.542

101

.095
.346

101

.058
.567

101

.064
523

101

.048
.633

101

.009
.928

101

.013
.899

101

.039
.699

101

.042
674

101

.037
712

101

012
.908

101

.048
.631

101

.004
.969

101

.063
531

101

.002
.986

101

199
.046

101

125
212

101

.094
.350

101

223

.823
101
173
.084
101
.036
122
101
.052
.603
101
.051
.614
101
117
244
101
.258
.009
101
.064
525
101
.069
491
101
110
272
101
.036
.720
101
112
.263
101

.092
.359
101

.009
927
101
187
.061
101
.073
468
101
194
.052
101
.148
139
101
-.037

.061
101
.358
.000
101
114
.255
101
.261
.008
101
.158
115
101
121
.230
101
110
272
101
127
.205
101
.048
.633
101
.082
416
101
.028
.783
101
.082
415
101

.188
.060
101

.084
405
101
.019
.849
101
223
.025
101
.138
.169
101
.163
.103
101
-.073

.017
101
.389
.000
101
232
.020
101
.209
.036
101
A71
.087
101
161
.109
101
.309
.002
101
.164
102
101
.035
725
101
151
131
101
.039
.697
101
.283
.004
101

.168
.094
101

191
.055
101
.091
.364
101
.143
154
101
.025
.802
101
.169
.091
101
-.260

.936
101
495
.000
101
241
.015
101
.093
.353
101
159
112
101
135
179
101
132
.189
101
.060
.553
101
.066
515
101
.236
.017
101
.026
797
101
-.134
.183
101

149
.136
101

.163
.103
101
.146
144
101
.100
319
101
136
77
101
232
.020
101
-.198



12. Acumularea
cunostintelor

13. Aportul
cunostintelor

14. Utilizarea
cunostintelor

15. Predarea
stimulativa

16. Tnvatarea prin
cooperare

Orientat spre
intelegere -
procesare in
adancime
Orientat spre
reproducere -
procesare de
suprafata
Orientat spre
aplicatii -
procesare
concreta
Lipsa orientarii -
invatare
nefocalizata

.646

101

375
.000

101

.095
.343

101

445
.000

101

218
.028

101

.013
.894

101

.090
.370

101

.005
.958

101

.075
457

101

.343
.000

101

.940

101

.269
.007

101

.050
619

101

.190
.057

101

.060
549

101

128
201

101

041
.686

101

.035
731

101

137
173

101

219
.028

101

487
101
.159
JA11
101
-.043
671
101
.196
.050
101
.143
152
101
-.023
.819
101
-.015
.881
101

-.117
244
101

.097
335
101

125
213
101

.025

101

.059
.558

101

.058
.563

101

021
.837

101

.079
435

101

.106
.290

101

.025
.802

101

.025
.804

101

.238
.016

101

.099
.326

101

713

101

173
.084

101

.038
.703

101

.218
.028

101

124
219

101

.150
.136

101

.065
519

101

.046
.649

101

.188
.060

101

110
272

101

467

101

.387
.000

101

.250
.012

101

417
.000

101

406
.000

101

.017
.864

101

.039
.702

101

.028
.781

101

154
124

101

443
.000

101

.009
101
377
.000
101
.033
743
101
429
.000
101
.302
.002
101
-.106
291
101
-.040
.691
101

-.030
.764
101

-.054
.593
101

.302
.002
101

.047

101

422
.000

101

121
229

101

344
.000

101

.255
.010

101

.047
.642

101

.094
.352

101

.035
731

101

132
187

101

.366
.000

101
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Anexa 4. Preinterventie

Anexa 4.1. Honey-Mumford

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Reflexiv - GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Reflexiv - GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Teoretician - GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Teoretician - GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Pragmatic - GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Pragmatic - GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Descriptives
Statistic | Std. Error

Reflexiv - GC Mean 8.07 539

95% Confidence Interval for Lower Bound 6.91

Mean Upper Bound 9.22

5% Trimmed Mean 8.07

Median 8.00

Variance 4.352

Std. Deviation 2.086

Minimum 5

Maximum 11

Range 6

Interquartile Range 4

Skewness -.265 .580

Kurtosis -1.082 1.121
Reflexiv - GE Mean 8.07 408

95% Confidence Interval for Lower Bound 7.19

Mean Upper Bound 8.94

5% Trimmed Mean 8.07

Median 8.00

Variance 2.495

Std. Deviation 1.580

Minimum 5

Maximum 11

Range 6

Interquartile Range 2

Skewness -.251 .580

Kurtosis .065 1.121
Teoretician - GC  Mean 6.80 460

95% Confidence Interval for Lower Bound 5.81

Mean Upper Bound 7.79

5% Trimmed Mean 6.78

Median 6.00

Variance 3.171

Std. Deviation 1.781

Minimum 4

Maximum 10

Range 6

Interquartile Range 3
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Skewness .259 .580

Kurtosis -1.010 1.121
Teoretician - GE ~ Mean 6.73 492

95% Confidence Interval for Lower Bound 5.68

Mean Upper Bound 7.79

5% Trimmed Mean 6.70

Median 7.00

Variance 3.638

Std. Deviation 1.907

Minimum 4

Maximum 10

Range 6

Interquartile Range 3

Skewness .084 .580

Kurtosis -1.165 1.121
Pragmatic - GC Mean 6.73 .556

95% Confidence Interval for Lower Bound 5.54

Mean Upper Bound 7.93

5% Trimmed Mean 6.65

Median 7.00

Variance 4.638

Std. Deviation 2.154

Minimum 4

Maximum 11

Range 7

Interquartile Range 3

Skewness .546 .580

Kurtosis -577 1.121
Pragmatic - GE Mean 6.73 483

95% Confidence Interval for Lower Bound 5.70

Mean Upper Bound 7.77

5% Trimmed Mean 6.70

Median 7.00

Variance 3.495

Std. Deviation 1.870

Minimum 4

Maximum 10

Range 6

Interquartile Range 3

Skewness .296 .580

Kurtosis -A77 1.121

Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.

Reflexiv - GC 154 15 .200" 917 15 172
Reflexiv - GE 217 15 .057 .950 15 519
Teoretician - GC .207 15 .084 941 15 .395
Teoretician - GE 152 15 .200" .943 15 421
Pragmatic - GC .190 15 .153 931 15 .285
Pragmatic - GE 119 15 200" 942 15 405

*. This is a lower bound of the true significance.

a. Lilliefors Significance Correction
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Reflexiv - GC

Histogram
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Histogram

Pragmatic - GC
Histogram
' : Pragmzticﬁ-GC " Pragnatic - 6¢
Pragmatic - GE
Histogram
) ’ EPragmaytit: - (.‘-;Es ' " -
Frequencies
Statistics
Teoretician - Teoretician -
Reflexiv - GC | Reflexiv - GE GC GE Pragmatic - GC
N Valid 15 15 15 15 15
Missing 0 0 0 0 0
Percentiles 25 6.00 7.00 5.00 5.00 5.00
50 8.00 8.00 6.00 7.00 7.00
75 10.00 9.00 8.00 8.00 8.00
Statistics
Pragmatic - GE
N Valid 15
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Missing 0
Percentiles 25 5.00
50 7.00
75 8.00
T-Test
Group Statistics
Grup N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
Reflexiv GC 15 8.07 2.086 539
GE 15 8.07 1.580 408
Teoretician GC 15 6.80 1.781 460
GE 15 6.73 1.907 492
Pragmatic GC 15 6.73 2.154 .556
GE 15 6.73 1.870 483
Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of t-test for Equality of
Variances Means
Sig. t df
Reflexiv Equal variances assumed 1.686 .205 .000 28
Equal variances not assumed .000 26.082
Teoretician ~ Equal variances assumed .094 762 .099 28
Equal variances not assumed .099 27.869
Pragmatic Equal variances assumed 429 518 .000 28
Equal variances not assumed .000 27.458
Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
Std. Error
Sig. (2-tailed) Mean Difference Difference
Reflexiv Equal variances assumed 1.000 .000 676
Equal variances not assumed 1.000 .000 676
Teoretician Equal variances assumed .922 .067 674
Equal variances not assumed 922 .067 674
Pragmatic Equal variances assumed 1.000 .000 .736
Equal variances not assumed 1.000 .000 736
Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the Difference
Lower Upper
Reflexiv Equal variances assumed -1.384 1.384
Equal variances not assumed -1.389 1.389
Teoretician Equal variances assumed -1.313 1.447
Equal variances not assumed -1.314 1.447
Pragmatic Equal variances assumed -1.508 1.508
Equal variances not assumed -1.510 1.510
Anexa 4.2. Kolb
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing | Total
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N Percent N Percent N Percent
Experienta concreta - GC 15 100.0% 0 0.0% 15( 100.0%
Experienta concreta - GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Observatia reflectata - GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Observatia reflectata - GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
gc():nceptuallzarea abstracta - 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
g%nceptuallzarea abstracta - 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Descriptives
Statistic | Std. Error

Experienta concreta - GC Mean 28.07 1.354

95% Confidence Interval for Lower Bound 25.16

Mean Upper Bound 30.97

5% Trimmed Mean 28.19

Median 29.00

Variance 27.495

Std. Deviation 5.244

Minimum 19

Maximum 35

Range 16

Interquartile Range 10

Skewness -.249 .580

Kurtosis -1.406 1.121
Experienta concreta - GE Mean 29.13 1.226

95% Confidence Interval for Lower Bound 26.50

Mean Upper Bound 31.76

5% Trimmed Mean 29.31

Median 31.00

Variance 22.552

Std. Deviation 4,749

Minimum 20

Maximum 35

Range 15

Interquartile Range 8

Skewness -.590 .580

Kurtosis -.973 1.121
Observatia reflectata - GC ~ Mean 28.47 1.320

95% Confidence Interval for Lower Bound 25.64

Mean Upper Bound 31.30

5% Trimmed Mean 28.69

Median 29.00

Variance 26.124

Std. Deviation 5.111

Minimum 18

Maximum 35

Range 17

Interquartile Range 6

Skewness -.631 .580

Kurtosis -.253 1.121
Observatia reflectata - GE =~ Mean 27.73 1.378

95% Confidence Interval for Lower Bound 24.78

Mean Upper Bound 30.69

5% Trimmed Mean 27.81

Median 28.00
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Variance 28.495

Std. Deviation 5.338

Minimum 18

Maximum 36

Range 18

Interquartile Range 10

Skewness -.128 .580

Kurtosis -.878 1.121
Conceptualizarea abstracta - Mean 27.67 .903
GC 95% Confidence Interval for Lower Bound 25.73

Mean Upper Bound 29.60

5% Trimmed Mean 27.74

Median 28.00

Variance 12.238

Std. Deviation 3.498

Minimum 21

Maximum 33

Range 12

Interquartile Range 5

Skewness -.430 .580

Kurtosis -.379 1.121
Conceptualizarea abstracta - Mean 28.00 921
GE 95% Confidence Interval for Lower Bound 26.03

Mean Upper Bound 29.97

5% Trimmed Mean 28.11

Median 28.00

Variance 12.714

Std. Deviation 3.566

Minimum 21

Maximum 33

Range 12

Interquartile Range 5

Skewness -.665 .580

Kurtosis -.328 1.121

Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.

Experienta concreta - GC 179 15 .200" 924 15 225
Experienta concreti - GE 194 15 135 910 15 134
Observatia reflectati - GC 142 15 .200" .939 15 371
Observatia reflectati - GE 131 15 .200" .968 15 .833
g(énceptuallzarea abstracta - 117 15 200" 962 15 733
g(IJEnceptuallzarea abstracta - 179 15 200" 939 15 371

*, This is a lower bound of the true significance.

a. Lilliefors Significance Correction

Experienta concreta - GC
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Histogram

lean = 28.07
Std. Dev. = 5.244
N=15

Frequency

25 a0

Experienta concreti - GC

Experienta concreta - GE

Histogram

Mean = 2013
0.0av. = 4749
Ha1s

k-] 0
Experienta concret - GE

Observatia reflectata - GC

Histogram

Mean - 26.47
Std. Dev. = 5411
N=15

Frequency

Observatia reflectatd - GC

Observatia reflectata - GE
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Histogram

Mean=2773
ev. = 5.338
H

Conceptualizarea abstracta - GC
Histogram
Conceptualizarea abstracta - GE
Histogram
200 22 Sconce:::a"zare :T:hstract’; -EIGE 325 Conceptualizarea abstracta - GE
Frequencies
Statistics
Experienta Experienta Observatia Observatia
concretd - GC | concreta - GE | reflectata - GC | reflectata - GE
N Valid 15 15 15 15
Missing 0 0 0 0
Percentiles 25 23.00 25.00 26.00 23.00
50 29.00 31.00 29.00 28.00
75 33.00 33.00 32.00 33.00
Statistics
Conceptualizarea abstracta - Conceptualizarea abstracta -
GC GE
N Valid 15
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Missing 0 0
Percentiles 25 26.00 26.00
50 28.00 28.00
75 31.00 31.00
T-Test
Group Statistics
Grup N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
Observatia reflectata GC 15 28.47 5.111 1.320
GE 15 27.73 5.338 1.378
Conceptualizarea abstracta  GC 15 27.67 3.498 .903
GE 15 28.00 3.566 921
Independent Samples Test
t-test for
Levene's Test for Equality of Equality
Variances of Means
F Sig. t
Observatia reflectata Equal variances assumed 176 678 .384
Equal variances not assumed .384
Conceptualizarea abstracta ~ Equal variances assumed .004 .953 -.258
Equal variances not assumed -.258

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

df Sig. (2-tailed) | Mean Difference

Observatia reflectata Equal variances assumed 28 .704 .733
Equal variances not assumed 27.947 .704 733

Conceptualizarea abstracta Equal variances assumed 28 .798 -.333
Equal variances not assumed 27.990 .798 -.333

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the

Std. Error Difference
Difference Lower Upper
Observatia reflectata Equal variances assumed 1.908 -3.175 4.642
Equal variances not assumed 1.908 -3.176 4.642
Conceptualizarea abstracta ~ Equal variances assumed 1.290 -2.975 2.309
Equal variances not assumed 1.290 -2.975 2.309
Anexa 4.3. Vermunt
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N | Percent N Percent
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1.b) Procesare critica - GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
1.b) Procesare critica - GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
3. Procesare concreta - GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
3. Procesare concreta - GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
4. Autoreglarea - GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
4. Autoreglarea - GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Descriptives
Statistic | Std. Error

1.b) Procesare critica - GC~ Mean 10.93 .759

95% Confidence Interval for Lower Bound 9.31

Mean Upper Bound 12.56

5% Trimmed Mean 10.98

Median 11.00

Variance 8.638

Std. Deviation 2.939

Minimum 6

Maximum 15

Range 9

Interquartile Range 6

Skewness -.119 .580

Kurtosis -1.207 1.121
1.b) Procesare critica - GE =~ Mean 11.27 .740

95% Confidence Interval for Lower Bound 9.68

Mean Upper Bound 12.85

5% Trimmed Mean 11.30

Median 12.00

Variance 8.210

Std. Deviation 2.865

Minimum 6

Maximum 16

Range 10

Interquartile Range 4

Skewness -.288 .580

Kurtosis -.484 1.121
3. Procesare concreta - GC ~ Mean 18.00 .867

95% Confidence Interval for Lower Bound 16.14

Mean Upper Bound 19.86

5% Trimmed Mean 18.17

Median 18.00

Variance 11.286

Std. Deviation 3.359

Minimum 10

Maximum 23

Range 13

Interquartile Range 4

Skewness -.678 .580

Kurtosis 1.192 1.121
3. Procesare concreta - GE ~ Mean 18.40 .960

95% Confidence Interval for Lower Bound 16.34

Mean Upper Bound 20.46

5% Trimmed Mean 18.56

Median 19.00

Variance 13.829

Std. Deviation 3.719

Minimum 10
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Maximum 24

Range 14

Interquartile Range 6

Skewness -.701 .580

Kurtosis .300 1.121
4. Autoreglarea - GC Mean 35.00 1.238

95% Confidence Interval for Lower Bound 32.34

Mean Upper Bound 37.66

5% Trimmed Mean 35.28

Median 36.00

Variance 23.000

Std. Deviation 4.796

Minimum 23

Maximum 42

Range 19

Interquartile Range 6

Skewness -.888 .580

Kurtosis 1.777 1.121
4. Autoreglarea - GE Mean 35.00 1.699

95% Confidence Interval for Lower Bound 31.36

Mean Upper Bound 38.64

5% Trimmed Mean 35.06

Median 37.00

Variance 43.286

Std. Deviation 6.579

Minimum 25

Maximum 44

Range 19

Interquartile Range 12

Skewness -.320 .580

Kurtosis -1.145 1.121

Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.

1.b) Procesare critica - GC 118 15 .200" .948 15 497
1.b) Procesare critica - GE 134 15 .200" 974 15 912
3. Procesare concreta - GC 167 15 .200" .943 15 424
3. Procesare concreta - GE .158 15 .200" .952 15 .558
4. Autoreglarea - GC 151 15 .200" .934 15 310
4. Autoreglarea - GE 153 15 .200" .920 15 .193

*, This is a lower bound of the true significance.

a. Lilliefors Significance Correction

1.b) Procesare critica - GC
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Histogram
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Histogram
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4. Autoreglarea - GC

Histogram

Frequency
7

Mean = 35
Stel. Dev. = 4.
N=15
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4. Autoreglarea - GC

4. Autoreglarea - GE

798

4 Autoregiarea - GC

Histogram
B 4, Autore:area -GE ' -
Frequencies
Statistics
1.b) Procesare | 1.b) Procesare 3. Procesare 3. Procesare
critica - GC critica - GE concretd - GC concretd - GE
N Valid 15 15 15 15
Missing 0 0 0 0
Percentiles 25 8.00 9.00 16.00 15.00
50 11.00 12.00 18.00 19.00
75 14.00 13.00 20.00 21.00
Statistics
4. Autoreglarea - GC 4. Autoreglarea - GE
N Valid 15 15

312




Missing 0 0
Percentiles 25 32.00 28.00
50 36.00 37.00
75 38.00 40.00
Group Statistics
Grup N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
1.b) Procesare critica GC 15 10.93 2.939 .759
GE 15 11.27 2.865 740
3. Procesare concreta GC 15 18.00 3.359 .867
GE 15 18.40 3.719 .960
4. Autoreglarea GC 15 35.00 4.796 1.238
GE 15 35.00 6.579 1.699
Independent Samples Test
t-test for
Levene's Test for Equality of Equality
Variances of Means
F Sig. t
1.b) Procesare critica Equal variances assumed 152 .700 -.315
Equal variances not assumed -.315
3. Procesare concreta Equal variances assumed .389 .538 -.309
Equal variances not assumed -.309
4. Autoreglarea Equal variances assumed 2.805 .105 .000
Equal variances not assumed .000

Independent Samples Test
t-test for Equality of Means

df Sig. (2-tailed) Mean Difference

1.b) Procesare critica Equal variances assumed 28 .755 -.333
Equal variances not assumed 27.982 .755 -.333

3. Procesare concreta Equal variances assumed 28 .760 -.400
Equal variances not assumed 27.716 .760 -.400

4. Autoreglarea Equal variances assumed 28 1.000 .000
Equal variances not assumed 25.602 1.000 .000

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper
1.b) Procesare critica Equal variances assumed 1.060 -2.504 1.838
Equal variances not assumed 1.060 -2.504 1.838
3. Procesare concreta Equal variances assumed 1.294 -3.051 2.251
Equal variances not assumed 1.294 -3.052 2.252
4. Autoreglarea Equal variances assumed 2.102 -4.306 4.306
Equal variances not assumed 2.102 -4.324 4.324
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Anexa 4.4. Gardner

Case Processing Summary

Cases

Valid

Missing

Total

Percent

N

Percent

Percent

Inteligenta verbal/lingvistica -
GC

Inteligenta verbal/lingvistica -
GE

Inteligenta inter-personala - GC
Inteligenta inter-personala - GE
Inteligenta intra-personala - GC
Inteligenta intra-personala - GE

15

15

15
15
15
15

100.0%

100.0%

100.0%
100.0%
100.0%
100.0%

oo oo o

0.0%

0.0%

0.0%
0.0%
0.0%
0.0%

15

15

15
15
15
15

100.0%

100.0%

100.0%
100.0%
100.0%
100.0%

Descriptives

Statistic

Std. Error

Inteligenta verbal/lingvistica

28.47

1.687

-GC

24.85
32.09

28.35

27.00

42.695

6.534

19

40

21

10

463

.580

-.432

1.121

Inteligenta verbal/lingvistica

29.00

1.615

-GE

25.54
32.46

28.94

27.00

39.143

6.256

19

40

21

244

.580

-.601

1.121

Inteligenta inter-personali -

28.27

1.228

GC

25.63
30.90

28.19

28.00

22.638

4.758

20
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38
18

.103 .580
125 1.121

Inteligenta inter-personala - 28.27 1.173
GE 25.75
30.78
28.13
28.00
20.638
4.543
21

38

17

.618 .580
.201 1.121

Inteligenta intra-personala - 27.87 1.242
GC 25.20
30.53
28.02
27.00
23.124
4.809
19

34

15

10
-.026 .580
-1.062 1.121

Inteligenta intra-personala - 28.07 1.193
GE 25.51
30.63
28.07
28.00
21.352
4.621
20

36

16

7

146 .580

- 734 1.121

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk

Statistic df Sig. Statistic df Sig.

Inteligenta verbal/lingvistica -
GC

Ic?ItEellgen;a verbal/lingvistica - 159 15 200 956 15 631

.189 15 157 .935 15 319

Inteligenta inter-personala - GC 128 15 .200 973 15 .903

Inteligenta inter-personala - GE 151 15 .200 .960 15 .695

Inteligenta intra-personalé - GC 191 15 145 910 15 134
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| Inteligenta intra-personali - GE | 139 ] 15 | 200 | 974 | 15 |

a. Lilliefors Significance Correction
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Histogram
2:] 2.5 3.5 4\0 Inteligenta inter 1pe. sonald - GE
Inteligenta inter-personald - GE
Inteligenta intra-personala - GC
Histogram
o _
; Inteligen:: intra-personala - GC : ] pr—— P S—_——
Inteligenta intra-personala - GE
Histogram
; Inteli:enga intra-persiunali -GE Ttakgerta rira-oersonalh - GE
Frequencies
Statistics
Inteligenta Inteligenta Inteligenta
verbal/lingvistic | verbal/lingvistic | Inteligenta inter- | inter-personala -
a-GC a-GE personala - GC GE
N Valid 15 15 15 15
Missing 0 0 0 0
Percentiles 25 24.00 25.00 26.00 24.00
50 27.00 27.00 28.00 28.00
75 34.00 34.00 31.00 30.00
Statistics
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Inteligenta intra-personala - Inteligenta intra-personala -
GC GE
N Valid 15 15
Missing 0 0
Percentiles 25 24.00 24.00
50 27.00 28.00
75 34.00 31.00
Group Statistics
Grup N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
Inteligenta verbal/lingvistica 15 28.47 6.534 1.687
15 29.00 6.256 1.615
Inteligenta inter-personala 15 28.27 4.758 1.228
15 28.27 4.543 1.173
Inteligenta intra-personala 15 27.87 4.809 1.242
15 28.07 4.621 1.193

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of t-test for Equality of
Variances Means
F Sig. t df

Inteligenta verbal/lingvistica .015 .902 -.228 28

-.228 27.947

Inteligenta inter-personala .016 .899 .000 28

.000 27.940

Inteligenta intra-personala 143 .708 -.116 28

-.116 27.956

Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Sig. (2-tailed) | Mean Difference Difference Lower

Inteligenta verbal/lingvistica 821 -.533 2.336 -5.318
821 -.533 2.336 -5.318
Inteligenta inter-personala 1.000 .000 1.699 -3.479
1.000 .000 1.699 -3.480
Inteligenta intra-personala .908 -.200 1.722 -3.727
.908 -.200 1.722 -3.727

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the

Difference
Upper
Inteligenta verbal/lingvistica 4.251
4.252
Inteligenta inter-personala 3.479
3.480
Inteligenta intra-personala 3.327
3.327
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Anexa 5. Postinterventie

Anexa 5.1. Honey-Mumford

Crosstabs
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Grup * Reflexiv 30 100.0% 0 0.0% 30 100.0%
Grup * Teoretician 30 100.0% 0 0.0% 30 100.0%
Grup * Pragmatic 30 100.0% 0 0.0% 30 100.0%
Grup * Reflexiv Crosstabulation
Reflexiv
Preferinta foarte Preferinta Preferinta
scazuta scazuta moderata Total
Grup GC Count 8 7 0 15
% within Grup 53.3% 46.7% 0.0% 100.0%
GE Count 2 11 2 15
% within Grup 13.3% 73.3% 13.3% 100.0%
Total Count 10 18 2 30
% within Grup 33.3% 60.0% 6.7% 100.0%
Grup * Teoretician Crosstabulation
Teoretician
Preferinta foarte Preferinta Preferinta
scazuta scazuta moderata Total
Grup GC Count 9 6 0 15
% within Grup 60.0% 40.0% 0.0% 100.0%
GE Count 2 10 3 15
% within Grup 13.3% 66.7% 20.0% 100.0%
Total Count 11 16 3 30
% within Grup 36.7% 53.3% 10.0% 100.0%
Grup * Pragmatic Crosstabulation
Pragmatic
Preferinta foarte Preferinta Preferinta
scazuta scazuta moderata Total
Grup GC Count 12 3 0 15
% within Grup 80.0% 20.0% 0.0% 100.0%
GE Count 4 9 2 15
% within Grup 26.7% 60.0% 13.3% 100.0%
Total Count 16 12 2 30
% within Grup 53.3% 40.0% 6.7% 100.0%
Grup
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
Grup N Percent N Percent N Percent
Reflexiv GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Teoretician GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Pragmatic GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
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Descriptives

Grup Statistic | Std. Error
Reflexiv GC Mean 8.20 439
95% Confidence Interval for Lower Bound 7.26
Mean Upper Bound 9.14
5% Trimmed Mean 8.22
Median 8.00
Variance 2.886
Std. Deviation 1.699
Minimum 5
Maximum 11
Range 6
Interquartile Range 3
Skewness -.157 .580
Kurtosis -.724 1.121
GE Mean 9.73 431
95% Confidence Interval for Lower Bound 8.81
Mean Upper Bound 10.66
5% Trimmed Mean 9.81
Median 10.00
Variance 2.781
Std. Deviation 1.668
Minimum 6
Maximum 12
Range 6
Interquartile Range 2
Skewness -.792 .580
Kurtosis .661 1.121
Teoretician GC Mean 6.80 480
95% Confidence Interval for Lower Bound 5.77
Mean Upper Bound 7.83
5% Trimmed Mean 6.78
Median 7.00
Variance 3.457
Std. Deviation 1.859
Minimum 4
Maximum 10
Range 6
Interquartile Range 3
Skewness .028 .580
Kurtosis -.983 1.121
GE Mean 8.93 .384
95% Confidence Interval for Lower Bound 8.11
Mean Upper Bound 9.76
5% Trimmed Mean 8.98
Median 9.00
Variance 2.210
Std. Deviation 1.486
Minimum 6
Maximum 11
Range 5
Interquartile Range 2
Skewness -171 .580
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Kurtosis -.430 1.121
Pragmatic GC Mean 6.67 .523
95% Confidence Interval for Lower Bound 5.55
Mean Upper Bound 7.79
5% Trimmed Mean 6.63
Median 6.00
Variance 4.095
Std. Deviation 2.024
Minimum 4
Maximum 10
Range 6
Interquartile Range 3
Skewness .645 .580
Kurtosis -.551 1.121
GE Mean 9.13 515
95% Confidence Interval for Lower Bound 8.03
Mean Upper Bound 10.24
5% Trimmed Mean 9.20
Median 9.00
Variance 3.981
Std. Deviation 1.995
Minimum 5
Maximum 12
Range 7
Interquartile Range 2
Skewness -.584 .580
Kurtosis 114 1.121
Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Grup Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Reflexiv GC .160 15 .200" .956 15 .624
GE 197 15 122 918 15 177
Teoretician  GC 141 15 .200" .954 15 .587
GE .149 15 .200" .936 15 .333
Pragmatic GC .229 15 .033 .881 15 .049
GE .207 15 .084 .938 15 .354

*. This is a lower bound of the true significance.
a. Lilliefors Significance Correction
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Histogram
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T
GE

Grup

Crosstabs
Reflexiv * Grup
Crosstab
Grup
GC GE Total
Reflexiv  Preferinta foarte scazuta Count 8 2 10
% within Reflexiv 80.0% 20.0% 100.0%
Preferintd scazuta Count 7 11 18
% within Reflexiv 38.9% 61.1% 100.0%
Preferinta moderata Count 0 2 2
% within Reflexiv 0.0% 100.0% 100.0%
Total Count 15 15 30
% within Reflexiv 50.0% 50.0% 100.0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
Value df sided)
Pearson Chi-Square 6.489? 2 .039
Likelihood Ratio 7.524 2 .023
Llnear_-b_y-Llnear 6.270 1 012
Association
N of Valid Cases 30
a. 2 cells (33.3%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 1.00.
Symmetric Measures
Asymp. Std.
Value Error? Approx. T® | Approx. Sig.
Interval by Interval Pearson's R .465 135 2.779 .010¢
Ordinal by Ordinal ~ Spearman Correlation 463 143 2.766 .010°
N of Valid Cases 30
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
c. Based on normal approximation.
Teoretician * Grup
Crosstab
Grup
GC GE Total
Teoretician  Preferinta foarte scazuta Count 9 2 11
% within Teoretician 81.8% 18.2% 100.0%
Preferintd scazuta Count 6 10 16
% within Teoretician 37.5% 62.5% 100.0%
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Preferinta moderata Count 0 3 3
% within Teoretician 0.0% 100.0% 100.0%
Total Count 15 15 30
% within Teoretician 50.0% 50.0% 100.0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
Value df sided)
Pearson Chi-Square 8.4552 2 .015
Likelihood Ratio 9.988 2 .007
Lmear_—b_y-Llnear 8.146 1 004
Association
N of Valid Cases 30
a. 2 cells (33.3%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 1.50.
Symmetric Measures
Asymp. Std.
Value Error? Approx. T® | Approx. Sig.
Interval by Interval Pearson's R .530 124 3.307 .003°
Ordinal by Ordinal ~ Spearman Correlation .530 134 3.307 .003°
N of Valid Cases 30
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
c. Based on normal approximation.
Pragmatic * Grup
Crosstab
Grup
GC GE Total
Pragmatic Preferinta foarte scazuta Count 12 4 16
% within Pragmatic 75.0% 25.0% 100.0%
Preferinta scazuta Count 3 9 12
% within Pragmatic 25.0% 75.0% 100.0%
Preferinta moderata Count 0 2 2
% within Pragmatic 0.0% 100.0% 100.0%
Total Count 15 15 30
% within Pragmatic 50.0% 50.0% 100.0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
Value df sided)
Pearson Chi-Square 9.000? 2 011
Likelihood Ratio 10.098 2 .006
Lmear_—by—Llnear 8.430 1 004
Association
N of Valid Cases 30
a. 2 cells (33.3%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 1.00.
Symmetric Measures
Asymp. Std.
Value Error? Approx. T | Approx. Sig.
Interval by Interval  Pearson's R 539 128 3.388 .002°
Ordinal by Ordinal ~ Spearman Correlation 548 143 3.464 .002¢
N of Valid Cases 30

a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
c. Based on normal approximation.
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Anexa 5.2. Kolb

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
Grup N Percent N Percent N Percent
Experienta concreta GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Observatia reflectata GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Conceptualizarea abstracta ~ GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Descriptives
Grup Statistic | Std. Error
Experienta concreta GC Mean 28.27 1.361
95% Confidence Interval for Lower Bound 25.35
Mean Upper Bound 31.19
5% Trimmed Mean 28.41
Median 30.00
Variance 27.781
Std. Deviation 5.271
Minimum 19
Maximum 35
Range 16
Interquartile Range 10
Skewness -.342 .580
Kurtosis -1.383 1.121
GE Mean 32.00 1.005
95% Confidence Interval for Lower Bound 29.85
Mean Upper Bound 34.15
5% Trimmed Mean 31.94
Median 33.00
Variance 15.143
Std. Deviation 3.891
Minimum 27
Maximum 38
Range 11
Interquartile Range 8
Skewness -.008 .580
Kurtosis -1.488 1.121
Observatia reflectata GC Mean 28.20 1.235
95% Confidence Interval for Lower Bound 25.55
Mean Upper Bound 30.85
5% Trimmed Mean 28.44
Median 29.00
Variance 22.886
Std. Deviation 4.784
Minimum 18
Maximum 34
Range 16
Interquartile Range 6
Skewness -.856 .580
Kurtosis -.058 1.121
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GE Mean 29.60 1.260
95% Confidence Interval for Lower Bound 26.90
Mean Upper Bound 32.30
5% Trimmed Mean 29.56
Median 29.00
Variance 23.829
Std. Deviation 4,881
Minimum 23
Maximum 37
Range 14
Interquartile Range 9
Skewness .025 .580
Kurtosis -1.512 1.121
Conceptualizarea abstracta ~ GC Mean 27.80 .895
95% Confidence Interval for Lower Bound 25.88
Mean Upper Bound 29.72
5% Trimmed Mean 27.89
Median 28.00
Variance 12.029
Std. Deviation 3.468
Minimum 21
Maximum 33
Range 12
Interquartile Range 5
Skewness -.565 .580
Kurtosis -.163 1.121
GE Mean 30.13 .899
95% Confidence Interval for Lower Bound 28.21
Mean Upper Bound 32.06
5% Trimmed Mean 30.26
Median 31.00
Variance 12.124
Std. Deviation 3.482
Minimum 24
Maximum 34
Range 10
Interquartile Range 5
Skewness -.656 .580
Kurtosis -.857 1.121
Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Grup Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Experienta concreta GC 165 15 .200" 915 15 161
GE .180 15 .200" .909 15 129
Observatia reflectata GC .166 15 200" 913 15 152
GE 170 15 .200" .923 15 215
Conceptualizarea abstracta ~ GC 142 15 200" .952 15 .556
GE 195 15 .130 .885 15 .057

*. This is a lower bound of the true significance.

a. Lilliefors Significance Correction

Experienta concreta
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Grup N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
Experienta concreta GC 15 28.27 5.271 1.361
GE 15 32.00 3.891 1.005
Observatia reflectata GC 15 28.20 4.784 1.235
GE 15 29.60 4.881 1.260
Conceptualizarea abstracta ~ GC 15 27.80 3.468 .895
GE 15 30.13 3.482 .899
Independent Samples Test
t-test for
Levene's Test for Equality of Equality
Variances of Means
F Sig. t
Experienta concreta Equal variances assumed 3.302 .080 -2.207
Equal variances not assumed -2.207
Observatia reflectata Equal variances assumed 281 .600 -.793
Equal variances not assumed -.793
Conceptualizarea abstracta ~ Equal variances assumed 161 .691 -1.839
Equal variances not assumed -1.839

Independent Samples Test

328

t-test for Equality of Means




df Sig. (2-tailed) | Mean Difference

Experienta concreta Equal variances assumed 28 .036 -3.733
Equal variances not assumed 25.766 .036 -3.733

Observatia reflectata Equal variances assumed 28 434 -1.400
Equal variances not assumed 27.989 434 -1.400

Conceptualizarea abstracta Equal variances assumed 28 077 -2.333
Equal variances not assumed 28.000 .077 -2.333

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper
Experienta concreta Equal variances assumed 1.692 -7.198 -.268
Equal variances not assumed 1.692 -7.212 -.255
Observatia reflectata Equal variances assumed 1.765 -5.015 2.215
Equal variances not assumed 1.765 -5.015 2.215
Conceptualizarea abstracta ~ Equal variances assumed 1.269 -4.933 .266
Equal variances not assumed 1.269 -4.933 .266
Anexa 5.3. Vermunt
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
Grup N Percent N Percent N Percent
1.b) Procesare critica GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
3. Procesare concreta GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
4. Autoreglarea GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Descriptives
Grup Statistic | Std. Error
1.b) Procesare critica GC Mean 10.80 .846
95% Confidence Interval for Lower Bound 8.98
Mean Upper Bound 12.62
5% Trimmed Mean 10.72
Median 11.00
Variance 10.743
Std. Deviation 3.278
Minimum 6
Maximum 17
Range 11
Interquartile Range 5
Skewness 233 .580
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Kurtosis -.888 1.121
GE Mean 12.13 .736
95% Confidence Interval for Lower Bound 10.55
Mean Upper Bound 13.71
5% Trimmed Mean 12.09
Median 12.00
Variance 8.124
Std. Deviation 2.850
Minimum 8
Maximum 17
Range 9
Interquartile Range 6
Skewness .059 .580
Kurtosis -.937 1.121
3. Procesare concreta GC Mean 18.07 1.007
95% Confidence Interval for Lower Bound 15.91
Mean Upper Bound 20.23
5% Trimmed Mean 18.24
Median 19.00
Variance 15.210
Std. Deviation 3.900
Minimum 9
Maximum 24
Range 15
Interquartile Range 4
Skewness -.633 .580
Kurtosis 1.033 1.121
GE Mean 19.73 913
95% Confidence Interval for Lower Bound 17.78
Mean Upper Bound 21.69
5% Trimmed Mean 19.87
Median 19.00
Variance 12.495
Std. Deviation 3.535
Minimum 12
Maximum 25
Range 13
Interquartile Range 5
Skewness -.530 .580
Kurtosis 126 1.121
4. Autoreglarea GC Mean 35.67 1.218
95% Confidence Interval for Lower Bound 33.06
Mean Upper Bound 38.28
5% Trimmed Mean 35.63
Median 36.00
Variance 22.238
Std. Deviation 4,716
Minimum 29
Maximum 43
Range 14
Interquartile Range 9
Skewness .071 .580
Kurtosis -1.074 1.121
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GE Mean 38.13 1.600
95% Confidence Interval for Lower Bound 34.70
Mean Upper Bound 41.57
5% Trimmed Mean 37.93
Median 38.00
Variance 38.410
Std. Deviation 6.198
Minimum 30
Maximum 50
Range 20
Interquartile Range 11
Skewness .306 .580
Kurtosis -.654 1.121
Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Grup Statistic df Sig. Statistic df Sig.
1.b) Procesare criticia GC 137 15 .200" 961 15 712
GE 131 15 .200" .950 15 522
3. Procesare concreta GC 128 15 .200" .952 15 .553
GE 139 15 .200" .960 15 .685
4. Autoreglarea GC 105 15 .200" 944 15 436
GE 142 15 .200” .943 15 419

*, This is a lower bound of the true significance.
a. Lilliefors Significance Correction
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Anexa 5.4. Gardner

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
Grup N Percent N Percent N Percent
Inteligenta verbal/lingvistici GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Inteligenta GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
logico/matematica GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Inteligenta inter-personala  GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Inteligenta intra-personala ~ GC 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
GE 15 100.0% 0 0.0% 15 100.0%
Descriptives
Grup Statistic | Std. Error
Inteligenta verbal/lingvistica GC Mean 28.40 1.807
95% Confidence Interval for Lower Bound 24.52
Mean Upper Bound 32.28
5% Trimmed Mean 28.28
Median 28.00
Variance 48.971
Std. Deviation 6.998
Minimum 18
Maximum 41
Range 23
Interquartile Range 10
Skewness 443 .580
Kurtosis -.593 1.121
GE Mean 29.47 1.673
95% Confidence Interval for Lower Bound 25.88
Mean Upper Bound 33.05
5% Trimmed Mean 29.35
Median 28.00
Variance 41.981
Std. Deviation 6.479
Minimum 20
Maximum 41
Range 21
Interquartile Range 10
Skewness 374 .580
Kurtosis =777 1.121
Inteligenta GC Mean 27.67 1.059
logico/matematica 95% Confidence Interval for Lower Bound 25.40
Mean Upper Bound 29.94
5% Trimmed Mean 271.74
Median 29.00
Variance 16.810
Std. Deviation 4.100
Minimum 20
Maximum 34
Range 14
Interquartile Range 7
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Skewness -.327 .580
Kurtosis -.940 1.121
GE Mean 27.73 918
95% Confidence Interval for Lower Bound 25.76
Mean Upper Bound 29.70
5% Trimmed Mean 27.70
Median 27.00
Variance 12.638
Std. Deviation 3.555
Minimum 22
Maximum 34
Range 12
Interquartile Range 5
Skewness .550 .580
Kurtosis -.317 1.121
Inteligenta inter-personala ~ GC Mean 28.40 1.362
95% Confidence Interval for Lower Bound 25.48
Mean Upper Bound 31.32
5% Trimmed Mean 28.33
Median 28.00
Variance 27.829
Std. Deviation 5.275
Minimum 19
Maximum 39
Range 20
Interquartile Range 6
Skewness .044 .580
Kurtosis 125 1.121
GE Mean 29.27 1.285
95% Confidence Interval for Lower Bound 26.51
Mean Upper Bound 32.02
5% Trimmed Mean 29.24
Median 29.00
Variance 24,781
Std. Deviation 4,978
Minimum 20
Maximum 39
Range 19
Interquartile Range 6
Skewness 126 .580
Kurtosis .012 1.121
Inteligenta intra-personala ~ GC Mean 27.93 1.361
95% Confidence Interval for Lower Bound 25.01
Mean Upper Bound 30.85
5% Trimmed Mean 28.09
Median 28.00
Variance 27.781
Std. Deviation 5.271
Minimum 18
Maximum 35
Range 17
Interquartile Range 9
Skewness -.102 .580
Kurtosis -.881 1.121
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GE Mean 30.00 1.171
95% Confidence Interval for Lower Bound 27.49
Mean Upper Bound 32.51
5% Trimmed Mean 29.89
Median 29.00
Variance 20.571
Std. Deviation 4.536
Minimum 24
Maximum 38
Range 14
Interquartile Range 8
Skewness .350 .580
Kurtosis -1.108 1.121
Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Grup Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Inteligenta verbal/lingvistica GC 135 15 .200" .950 15 524
GE 129 15 200" .953 15 575
Inteligenta GC 161 15 200" .950 15 .526
logico/matematica GE 248 15 .013 910 15 137
Inteligenta inter-personala ~ GC 129 15 200" 975 15 919
GE 121 15 200" .990 15 .999
Inteligenta intra-personala ~ GC 120 15 200" .944 15 439
GE 146 15 200" .934 15 312
*. This is a lower bound of the true significance.
a. Lilliefors Significance Correction
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Anexa 6. Test-retest

Anexa 6.1. Wilcoxon
Teste retest Wilcoxon GE

Descriptive Statistics

N | Minimum | Maximum | Mean | Std. Deviation
Reflexiv - GE initial 15 1 2 1.40 .507
Reflexiv - GE final 15 1 3 2.00 535
Teoretician - GE initial 15 1 2 1.40 .507
Teoretician - GE final 15 1 3 2.07 .594
Pragmatic - GE initial 15 1 2 1.13 .352
Pragmatic - GE final 15 1 3 1.87 .640
Experienta concreta - GE initial 15 20 35 29.13 4.749
Experienta concreta - GE final 15 27 38 32.00 3.891
Observatia reflectata - GE initial 15 18 36 27.73 5.338
Observatia reflectata - GE final 15 23 37 29.60 4.881
Conceptualizarea abstracta - GE initial 15 21 33 28.00 3.566
Conceptualizarea abstracta - GE final 15 24 34 30.13 3.482
1.b) Procesare critica - GE initial 15 6 16 11.27 2.865
1.b) Procesare critica - GE final 15 8 17 12.13 2.850
3. Procesare concreta - GE initial 15 10 24 18.40 3.719
3. Procesare concreta - GE final 15 12 25 19.73 3.535
4. Agtoreglgfea P[oggselor,_rggultatelor si 15 25 m 3500 6.579
continutului Tnvatarii - GE initial
4. Aytoreglg[ea Prwoc_:.eselor, rezultatelor si 15 30 50 38.13 6.198
continutului invatarii - GE final
Inteligenta verbal/lingvistica - GE initial 15 19 40 29.00 6.256
Inteligenta verbal/lingvistica - GE final 15 20 41 29.47 6.479
Inteligenta inter-personala - GE initial 15 21 38 28.27 4.543
Inteligenta inter-personala - GE final 15 20 39 29.27 4,978
Inteligenta intra-personala - GE initial 15 20 36 28.07 4.621
Inteligenta intra-personala - GE final 15 24 38 30.00 4.536
Valid N (listwise) 15
Test Statistics?
Experienta Observatia
concretd - GE | reflectatd - GE
Teoretician - | Pragmatic - GE final - final -
Reflexiv - GE GE final - final - Experienta Observatia
final - Reflexiv | Teoretician- | Pragmatic - GE | concretd - GE | reflectata - GE
- GE initial GE initial initial initial initial
z -2.714° -3.162° -3.317° -3.336" -3.359P
Asymp. Sig. (2-tailed) .007 .002 .001 .001 .001
Test Statistics®
4. Autoreglarea
proceselor,
rezultatelor si
continutului
nvatarii - GE
final - 4.
Conceptualizare | 1.b) Procesare 3. Procesare Autoreglarea Inteligenta
a abstracta - GE | critica - GE concreta - GE proceselor, verbal/lingvistic
final - final - 1.b) final - 3. rezultatelor si a - GE final -
Conceptualizare Procesare Procesare continutului Inteligenta
a abstracta - GE | critica - GE concretd - GE | Tnvatarii - GE | verbal/lingvistic
initial initial initial initial a - GE initial
z -3.329° -3.127° -2.987° -3.306° -2.111P

338




.001 | .002 |

Test Statistics?

Inteligenta inter-personala - GE
final - Inteligenta inter-

personala - GE initial

| Asymp. Sig. (2-tailed) | .003 | .001 | 035

Inteligenta intra-personala - GE
final - Inteligenta intra-
personala - GE initial

z -2.579° -3.449°
Asymp. Sig. (2-tailed) .010 .001
a. Wilcoxon Signed Ranks Test
b. Based on negative ranks.
Test retest Wilcoxon GC
Descriptive Statistics
N | Minimum | Maximum | Mean | Std. Deviation
Reflexiv - GC test 15 5 11 8.07 2.086
Reflexiv - GC retest 15 5 11 8.20 1.699
Teoretician - GC test 15 4 10 6.80 1.781
Teoretician - GC retest 15 4 10 6.80 1.859
Pragmatic - GC test 15 4 11 6.73 2.154
Pragmatic - GC retest 15 4 10 6.67 2.024
Experienta concreta - GC test 15 19 35| 28.07 5.244
Experienta concreta - GC retest 15 19 35| 28.27 5.271
Observatia reflectata - GC test 15 18 35| 28.47 5.111
Observatia reflectata - GC retest 15 18 34| 28.20 4.784
Conceptualizarea abstracta - GC test 15 21 33| 27.67 3.498
Conceptualizarea abstracta - GC retest 15 21 33| 27.80 3.468
1.b) Procesare critica - GC test 15 6 15| 10.93 2.939
1.b) Procesare critica - GC retest 15 6 17| 10.80 3.278
3. Procesare concreta - GC test 15 10 23| 18.00 3.359
3. Procesare concreta - GC retest 15 9 24| 18.07 3.900
4. Autoreglarea - GC test 15 23 421 35.00 4.796
4. Autoreglarea - GC retest 15 29 43| 35.67 4.716
Inteligenta verbal/lingvistica - GC test 15 19 40| 28.47 6.534
Inteligenta verbal/lingvistica - GC retest 15 18 41 28.40 6.998
Inteligenta inter-personala - GC test 15 20 38| 28.27 4.758
Inteligenta inter-personala - GC retest 15 19 39| 28.40 5.275
Inteligenta intra-personala - GC test 15 19 34| 27.87 4.809
Inteligenta intra-personala - GC retest 15 18 35| 27.93 5.271
Valid N (listwise) 15
Wilcoxon Signed Ranks Test
Test Statistics?
Experienta Observatia
concreta - GC | reflectata - GC
Teoretician - | Pragmatic - GC retest - retest -
Reflexiv - GC GC retest - retest - Experienta Observatia
retest - Reflexiv | Teoretician - | Pragmatic - GC | concreta - GC | reflectata - GC
- GC test GC test test test test
z -577° .000¢ -.302¢ -1.732° -1.6334
Asymp. Sig. (2-tailed) .564 1.000 .763 .083 .102
Test Statistics?
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Conceptualizare 3. Procesare Inteligenta
a abstractd - GC | 1.b) Procesare | concreta - GC verbal/lingvistic
retest - critica - GC retest - 3. 4. Autoreglarea | a- GC retest -
Conceptualizare | retest - 1.b) Procesare - GC retest - 4. Inteligenta
a abstractd - GC Procesare concretd - GC | Autoreglarea - | verbal/lingvistic
test critica - GC test test GC test a- GC test
z -1.414° -.462¢ -.258° -1.087° -.302¢
Asymp. Sig. (2-tailed) 157 .644 .796 277 .763
Test Statistics?

Inteligenta inter-personala - GC
retest - Inteligenta inter-
personala - GC test

Inteligenta intra-personala - GC
retest - Inteligenta intra-
personala - GC test

Z
Asymp. Sig. (2-tailed)

-577°
.564

-.277°
.782

a. Wilcoxon Signed Ranks Test
b. Based on negative ranks.

c. The sum of negative ranks equals the sum of positive ranks.
d. Based on positive ranks.

Anexa 6.2. Mann-Whitney pre-interventie si post-interventie

Mann-Whitney Test

Ranks

Lot N Mean Rank | Sum of Ranks

Experienta concreta GC 15 14.57 218.50
GE 15 16.43 246.50
Total 30

Observatia reflectata GC 15 16.00 240.00
GE 15 15.00 225.00
Total 30

Conceptualizarea abstracta ~ GC 15 14.97 224.50
GE 15 16.03 240.50
Total 30

Reflexiv GC 15 15.70 235.50
GE 15 15.30 229.50
Total 30

Teoretician GC 15 15.70 235.50
GE 15 15.30 229.50
Total 30

Pragmatic GC 15 15.33 230.00
GE 15 15.67 235.00
Total 30

1.b) Procesare critica GC 15 15.03 225.50
GE 15 15.97 239.50
Total 30

3. Procesare concreta GC 15 14.90 223.50
GE 15 16.10 241.50
Total 30

4. Autoreglarea GC 15 15.00 225.00
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GE 15 16.00 240.00
Total 30
Inteligenta verbal/lingvistica GC 15 15.07 226.00
GE 15 15.93 239.00
Total 30
Inteligenta inter-personala ~ GC 15 15.83 237.50
GE 15 15.17 227.50
Total 30
Inteligenta intra-personala ~ GC 15 15.27 229.00
GE 15 15.73 236.00
Total 30
Test Statistics?
Experienta Observatia Conceptualizare
concreta reflectata a abstracta Reflexiv | Teoretician
Mann-Whitney U 98.500 105.000 104.500| 109.500 109.500
Wilcoxon W 218.500 225.000 224500 229.500 229.500
Z -.583 -.312 -.333 -.127 -.126
Asymp. Sig. (2-tailed) .560 .755 .739 .899 .900
Exact Sig. [2*(1-tailed 567" 775 744b 902° 9025
Sig)]
Test Statistics®
Inteligenta
1.b) Procesare 3. Procesare verbal/lingvistic
Pragmatic critica concreta 4. Autoreglarea a
Mann-Whitney U 110.000 105.500 103.500 105.000 106.000
Wilcoxon W 230.000 225.500 223.500 225.000 226.000
y -.105 -.292 -.376 -.312 -271
Asymp. Sig. (2-tailed) 916 770 707 755 .786
Exact Sig. [2*(1-tailed 935 7750 7130 7750 806"
Sig)]
Test Statistics?
Inteligenta inter-personala Inteligenta intra-personala
Mann-Whitney U 107.500 109.000
Wilcoxon W 227.500 229.000
Z -.208 -.146
Asymp. Sig. (2-tailed) .835 .884
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] .838° .902°
a. Grouping Variable: Lot
b. Not corrected for ties.
NPar Tests
a. Based on availability of workspace memory.
Descriptive Statistics
N Mean Std. Deviation | Minimum [ Maximum
Experienta concreta 30 30.13 4.932 19 38
Observatia reflectata 30 28.90 4.802 18 37
Conceptualizarea abstracta 30 28.97 3.615 21 34
Reflexiv 30 8.97 1.829 5 12
Teoretician 30 7.87 1.978 4 11
Pragmatic 30 7.90 2.339 4 12
1.b) Procesare critica 30 11.47 3.093 6 17
3. Procesare concreta 30 18.90 3.754 9 25
4. Autoreglarea 30 36.90 5.554 29 50
Inteligenta verbal/lingvistica 30 28.93 6.648 18 41
Inteligenta inter-personala 30 28.83 5.059 19 39

341




Inteligenta intra-personali 30 | 28.97 | 4.944 | 18 | 38 |
Grup 30 3.50 509 4
Mann-Whitney post-interventie
Mann-Whitney Test
Ranks
Grup N Mean Rank | Sum of Ranks
Experienta concreta GC 15 12.37 185.50
GE 15 18.63 279.50
Total 30
Observatia reflectata GC 15 14.43 216.50
GE 15 16.57 248.50
Total 30
Conceptualizarea abstracta ~ GC 15 12.57 188.50
GE 15 18.43 276.50
Total 30
Reflexiv GC 15 11.87 178.00
GE 15 19.13 287.00
Total 30
Teoretician GC 15 10.90 163.50
GE 15 20.10 301.50
Total 30
Pragmatic GC 15 11.13 167.00
GE 15 19.87 298.00
Total 30
1.b) Procesare critica GC 15 13.63 204.50
GE 15 17.37 260.50
Total 30
3. Procesare concreta GC 15 13.73 206.00
GE 15 17.27 259.00
Total 30
4. Autoreglarea GC 15 13.77 206.50
GE 15 17.23 258.50
Total 30
Inteligenta verbal/lingvistica GC 15 14.73 221.00
GE 15 16.27 244.00
Total 30
Inteligenta inter-personala ~ GC 15 14.90 223.50
GE 15 16.10 241.50
Total 30
Inteligenta intra-personala ~ GC 15 13.80 207.00
GE 15 17.20 258.00
Total 30
Test Statistics?
Experienta Observatia Conceptualizare
concreta reflectata a abstracta Reflexiv | Teoretician
Mann-Whitney U 65.500 96.500 68.500 58.000 43.500
Wilcoxon W 185.500 216.500 188.500| 178.000 163.500
Z -1.956 -.667 -1.836 -2.298 -2.899
Asymp. Sig. (2-tailed) .050 .505 .066 .022 .004
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E:;a;’]t Sig. [2*(1-tailed 050° 512° 067 023" 003"
Test Statistics?

Inteligenta

1.b) Procesare 3. Procesare verbal/lingvistic
Pragmatic critica concreta 4. Autoreglarea a

Mann-Whitney U 47.000 84.500 86.000 86.500 101.000
Wilcoxon W 167.000 204.500 206.000 206.500 221.000
Z -2.751 -1.168 -1.106 -1.081 -.478
Asymp. Sig. (2-tailed) .006 243 .269 .280 .633
E:;a‘):]t Sig. [2*(1-tailed 006 2500 285 285 6530

Test Statistics®

Inteligenta inter-personala Inteligenta intra-personala
Mann-Whitney U 103.500 87.000
Wilcoxon W 223.500 207.000
Z -.374 -1.061
Asymp. Sig. (2-tailed) .708 .289
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] 713P .305°

a. Grouping Variable: Grup
b. Not corrected for ties.
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DECLARATIA PRIVIND ASUMAREA RASPUNDERII

Subsemnatul, declar pe proprie raspundere ca materialele prezentate in teza de doctorat
sunt rezultatul propriilor activitati si realizari stiintifice, in caz contrar urmand sa suport

consecintele Tn conformitate cu legislatia in vigoare.
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