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Instruirea ÃÅÎÔÒÁÔá pe student (ICS) este un mod de instruire în care studÅÎĪÉÉ 
inflÕÅÎĪÅÁzá ÃÏÎĪÉÎÕÔÕÌȟ ÁÃÔÉÖÉÔáĪÉÌÅ Ħi ritmul înváĪáÒÉi, prin plasarea studentului în centrul 
procesului didactic. Profesorul ofÅÒá studentului oportunitatea de a înváĪÁ independent 
Ħi/sau în echipá, acordându-i de asemenea suportul pentru a atinge ÅÆÉÃÉÅÎĪÁ în acest 
proces. AÃÅÁÓÔá abordare foÌÏÓÅĦÔÅ mai deÇÒÁÂá Íetode de predare interactive decât 
unidÉÒÅÃĪÉÏÎÁÌÅȟ studenĪii ÆÉÉÎÄ ÓÏÌÉÃÉÔÁĪÉ Óá rezolve probleme care necesÉÔá gândire crÉÔÉÃá Ħi 
creativáȟ simuláÒÉ ĦÉ jocuri de rol (FeldÅÒ ĦÉ "rent, 1996). 

 
Prezentul ghid este structurat pe cele 7 dimensiuni ale conceptului de ICS propuse de 

Centrul de Dezvoltare AcadÅÍÉÃá (CDA) al UnivÅÒÓÉÔáĪÉÉ de Vest din 4ÉÍÉĦÏÁra (UVT): 
1. Implicarea studÅÎĪÉÌÏÒ în organizarea procesului didactic 

2. LÅÇáÔÕra dintre teorÉÅ ĦÉ prÁÃÔÉÃá 

3. Stimularea înváĪáÒÉÉ active 

4. Abordarea diferÅÎĪÉÁÔá 

 5. Feedback Ħi predare reflexÉÖá 

6. Disponibilitate în oferirea de suport suplimentar 

 7. EvaluarÅÁ ÁÃÔÉÖÉÔáĪÉÉ ÓÔudÅÎĪÉÌÏÒ 
 

Fiecare dimensiune va fi abordÁÔá din trei perspective. Prima va delimita termenul 
prin conturarea unei deÆÉÎÉĪii conceptuale adaptate contextului academic. Cea de-a doua va 
prezenta o ÐÁÒÁÌÅÌá între ICS Ħi conceptul de instruire ÃÅÎÔÒÁÔá pe profesor (ICP). Cea de a 
treia, va sublinia aspecte menite Óá atrÁÇá aÔÅÎĪÉÁ asupra importaÎĪÅÉ ÕÔÉÌÉÚárii ICS în 
practica eduÃÁĪÉÏÎÁÌá, asupra unor erori care ar putea sá limiteze efectele pozitive dorite 
ale ICS Ħi, totodÁÔáȟ posibile rÅÆÌÅÃĪÉÉ asupra problemelor pe care le rÉÄÉÃá fiecare 
dimensiune. 

 
 
 

1. IMPLICAREA STUDEN§IILOR ÎN ORGANIZAREA PROCESULUI DIDACTIC 
 

Viziunea abordáÒÉÉ centrate pe studÅÎĪÉ presupune Ãá aceĦtia ar trebui vázÕ É ca ÎÉĥÔÅ 
parteneri activi care au de ÃÝĥÔÉgat sau de pierdut din modul în care este organizat Ħi 
implementat procesul de instruire (Attard Ħi ÁÌĪÉÉȟ 2010). În ÁÃÅÁÓÔá viziune, studentul 
devine coparticipant în procesul didactic Ħi unul dintre polii rÅÕĦÉÔÅÉ acestuia. Astfel, 
studÅÎĪÉÌÏÒ ar trebui Óá li se dea oportunitatea de a fi implica i în proiectarea cursurilor ĥÉ 
evaluáÒÉÌÏÒ lor (Attard Ħi ÁÌĪÉi, 2010). Spre exemplu, studÅÎĪÉÉ pot fi invitaĪi sá prÏÐÕÎá 
teme de studiu, metode de predare-înváĪÁÒÅ sau Óá ÁÌÅÁÇá forma prin care doresc Óá fie 
evaluÁĪÉȢ Metaforic, un asemenea demers presupune un context în care bucáÔÁÒul iese din 
bucáÔáÒÉÅ Ħi invÉÔá clientul Óá îi ÓÐÕÎá care sunt gusturile pe care le preferá pentru a da un 
gust cât mai personal ÍÝÎÃárii pe care o prÅÇáÔÅĦÔe, rÅÕĦÉÎÄ astfel Óá responsabilizeze 
clientul Ħi Óá îl ÆÁÃá sá rÅÓÉÍÔá Ãá este important, Ãá preferÉÎĪÅÌÅ Ħi nevoile sale sunt 
importante pentru succesul preparatului. 
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Instruir ea centrÁÔá ÐÅ pro fesor  Instruirea  centrÁÔá ÐÅ student  

În cadrul abÏÒÄárii tradÉĪionale, profesorul 
este cel care deĪine controlul, cel care decide 
conĪinutul ÐÒÅÄárii, modaliÔáĪile de predare Ħi 
evaluare utilizate. Imaginea unui astfel de 
profesor poate fi asociÁÔá ÃÕ ÃÅÁ a unei persoane 
cu un comportament dictatorial, totalitar pentru 
care nu conteazá decât propriile opinii Ħi 
acĪiuni. Comportamentul studentului este unul 
caracterizat de pasivitate. Acesta se rezuÍá la a 
rezolva paĦi indiÃÁĪÉ de profesor, fáÒá a reflecta 
asupra procesului Ħi a ridica noi semne de 
întrebare. 

 
0ÕÓá în act, aceaÓÔá abordare ar 

presupune intrarea la clasá Ħi livrarea 
materialului ÆáÒá a stimula într-o direÃĪie 
studentul. În acest caz, punctul forte ar fi 
transmiterea cunoĦtinĪelor ĦtiinĪifice, pe când 
punctul slab ar fi reprezentat de lipsa stimuláÒii 
implicáÒii active a studentului. 

 

 
Un exemplu în acest caz este ilustrat de 

profesorul care informeÁÚá clar, înÃá de la 
început, care sunt obiectivele, ce conĪinuturi se 
vor vehicula, prin ce modaÌÉÔáĪi concrete va 
înváĪÁ studentul Ħi cum va fi acesta evaluat, Æárá 
a Īine cont de nevoile studenĪilor Ħi ÆáÒá a-i 
câĦtiga de partea sa prin stimularea impliÃárii  
acestora în organizarea procesului didactic. 

În cadrul aborÄáÒii centrate pe student: 
cadrele didactice planifiÃá împreuná cu 
studenĪii atât conĪinuturile curriculare, cât Ħi 
strategiile de predare Ħi evaluare ce vor fi 
abordate de-a lungul cursurilor/ seminariilor/ 
laboratoarelor universitare. TotoÄÁÔáȟ se decid 
împreuná paĦii Ħi abordarea studiului individual 
al studentului. Profesorul reuĦeĦte Óá se 
apropie de copil Ħi Óá îl determine Óá dÅÖÉÎá 
responsabil pentru acĪiunile personale, luând în 
considerare opiniile sale. Comportamentul 
studentului este unul activ, studentul reflectând 
la cunoĦtinĪele predate Ħi ridicând semne de 
întrebare vizavi de acestea. De asemenea, 
studentul poate descoperi singur anumite 
cunoĦtinĪe, profesorul fiind doar ghid Ħi sprijin 
în acest demers de înváĪare specific. 

 
0ÕÓá în act, aceasÔá abordare este 

caracteristicá profesorului care alterneÁÚá 
livrarea materialului cu secvenĪe în care invÉÔá 
studentul la discÕĪii, dezbateri Ħi inÉĪiative 
personale. Punctul forte în acest caz este 
constituit de înváĪÁrea autentiÃá a studentului, 
iar punctul slab este constituit de riscul de a nu 
avea suficient timp pentru  interaÃĪiunea 
profesor-student Ħi valorificarea strategiilor de 
predare ce determiná implicarea cât mai activá 
a studentului. 

 
Un exemplu în acest caz este al unui 

profesor care stabileĦte împreuná cu studenĪii 
obiectivele, care prezinÔá conĪinuturile 
curriculare obligatorii Ħi invitá studenĪii Óá 
propuná câteva teme de interes pentru ei, al 
profesorului care invÉÔá ÓÔÕÄÅÎĪii Óá prÏÐÕÎá 
modaÌÉÔáĪi prin care sá învÅĪÅ un anumit 
conĪinut Ħi al profesorului care ia în considerare 
Ħi/ sau negociazá modalitatea preferÁÔá a 
studenĪilor de a fi evaluaĪi. 

 

!ÔÅÎĪÉÅȾ Importa nt!  
0ÒÉÎ ÉÍÐÌÉÃÁÒÅÁ ÁÃÔÉÖá Á ÓÔÕdentului în procesul didactic, profesorul se asigurá de un 

parteneriat echitabil în atingerea obiectivelor educÁĪÉÏÎÁÌÅ propuse. Astfel, se pun 
împrÅÕÎá ÂÁzele unui proces de autoformare, chiar de autoeducÁĪÉÅȟ ÓÔÕdentul fiind 
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ulterior capabil de a dobândi comÐÅÔÅÎĪÅ de planificare, implementare Ħi autoevaluare a 
propriei înváĪáÒÉȢ 

Atunci când invÉÔáÍ studÅÎĪÉÉ Óá se implice în organizarea procesului didactic 
ÔÒÅÂÕÉÅ Óá ÍeÎĪÉÎÅÍ ÂÁÌÁÎĪÁ între specificul ĦÔÉÉÎĪÉÆÉÃ al ÃÏÎĪÉnuturilor curriculare, 
metodologia dÉÄÁÃÔÉÃá care se preteazáȟ competenĪele vizate Ħi ÏÐĪÉÕÎÅÁ de a respecta 
propunerile studÅÎĪÉÌor. Practic, pentru a asigura dezvoltarea în prÁÃÔÉÃá a acestei 
dimensiuni nu ar trebui Óá existe limite ale ÉÍÐÌÉÃáÒÉÉ studentului. ToÔÕĦÉȟ profesorul 
ráÍÝÎÅ persoana reper din punct de vedere ĦÔÉÉÎĪÉÆÉÃ Ħi principalul decident asupra 
designului procesului didactic. Din aceasÔá cauzáȟ este necesar Óá stabilim foarte clar, ÿÎÃá 
de la început, în ce ÍáÓÕrá pot interveni studÅÎĪÉÉ atât la nivelul alegerii ÃÏÎĪÉÎÕÔÕrilor 
curriculare, a ÆÉÎÁÌÉÔáĪilor, strategiilor de predare Ħi a celor de evaluare. CÏÎÔÒÉÂÕĪÉÁ 
studÅÎĪÉÌÏÒ în acest sens trebuie Óá sporeÁÓÃá gradul de adecvare al modÁÌÉÔáĪÉÉ de 
abordare didÁÃÔÉÃá la contextul personal Ħi concret de înváĪÁÒÅ Ħi nu Óá ducá la denaturarea 
obiectivelor disciplinei vizate Ħi al rolului acesteia în formarea lui ĦÔÉÉÎĪÉÆÉÃá Ħi profesionalá, 
proprie domeniului. 

 

 

 
Cum ÒÅÕĦÅÓÃ Óá asigur echilibrul între nevoile de implicare ale 
studentului Ħi rigori lÅ ĦÔÉiÎĪÉÆice ale procesului didactic? 
 

 
 
 

2. ,%'A452! DINTRE TEORIE ¥I PRAC4)#A 
 

%ÎÕÎĪÁÔ ÿÎÃá din secolul al XVII-lea de ÃáÔre pedagogul ceh Ian Amos Comenius în 
monumentala sa lucrare Didactica Magna, pr incipiul  inÔÅÇÒáÒii teor iei cu prac t ica 
ÐÏÓÔÕÌÅÁÚá ca ÁÃÔÉÖÉÔá ÉÌÅ instructiv-educative sá ofere cât mai multe ocazii de valorificare 
în prÁÃÔÉÃá a cuÎÏĥtin elor ÿÎÓÕĥÉÔe. Ideea legáÔÕrii teoriei cu practiÃá în actul predáÒÉi- 
învá áÒÉÉȟ dar ĥi în activitatea sociÁÌáȟ în general, este destul de veche. Astfel: Seneca 
(secolul I e.n.) spunea: Ȱ.ÏÎ scholae sed vitae dÉÓÃÉÍÕÓȱ (Nu pentru ĥcÏÁÌáȟ ci pentru vÉÁ á 
învá áÍɊȠ John Dewey (secolul al XIX-lea) ɀ pedagog american ɀ a completat ideea lui 
Senecaȟ ÓÕÓ ÉÎÝÎÄ Ãáȡ Ȱ¤ÃÏÁÌÁ ÎÕ ÔÒÅÂÕÉÅ Óá ÐrÅÇáÔÅÁÓÃá Ðentru vÉÁ áȟ ÃÉ Óá ÆÉÅ vÉÁ Á ÿÎsáĦiȱȢ 

De-a lungul timpului, au intervenit o serie de schimbáÒÉ privind legáÔura dintre teorie 
Ħi prÁÃÔÉÃá în procesul didactic. În secolul al XX-lea gândirea ĦÔÉÉÎĪÉÆÉÃá a fost domÉÎÁÔá de o 
inegalitatea între teorie Ħi practicá. CÕÎÏĦÔÉÎĪele abstracte erau considerate ca având o 
pozÉĪÉÅ mult prea înaÌÔá Ħi o valoarea mult mai mare în comÐÁÒÁĪÉÅ cu ÁÂÉÌÉÔáĪÉÌÅ concrete. 
Astfel, s-a propus o reevaluare a cuÎÏĦÔÉÎĪÅÌor prin prisma pragmatismului, precum Ħi o 
viziune modÅÒÎá asupra ÿÍÂÉÎáÒÉÉ teoriei cu practica (Korthagen, Fred Ħi ÁÌĪÉi, 2001). 
Întrebarea care se pune este: Cum ar trebui profesorii de la nivel universitar sá transpuná 
teoria în practicá? CÕÎÏĦÔÉÎĪÅÌÅ ÎÕ ÔrÅÂÕÉÅ Óá furnizeze doar un insigh cognitiv, ci trÅÂÕÉÅ Óá 
determine aplicarea lor în contexte educÁĪÉÏÎale concrete Ħi, mai mult, în ÓÉÔÕÁĪii de viaĪá 
ale studentului. Pentru a ráÓpunde acestei necÅÓÉÔáĪÉ, Joseph J. Schwab ÉÄÅÎÔÉÆÉÃá teoria cu 
adeváÒul, iar practica cu ÁÃĪÉÕÎÅÁ (Van Manen, 1977). AdÅÖárul ĦÔÉÉÎĪÉÆÉÃ nu ofÅÒá plus de 
valoare decât în cazul în care studentul valorÉÆÉÃá cuÎÏĦÔÉÎĪÅÌÅ teoretice în contexte 
practice, dobândind astfel comÐÅÔÅÎĪÅÌÅ Ópecifice domeniului, dÁÒ ĦÉ pe cele generale. 
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DatorÉÔá ÎÅÃÅÓÉÔáĪii unui Curriculum-ului bazat pe comÐÅÔÅÎĪÅȟ cadrele didactice 
universitare sunt confruntate cu decizii menite Óá asigure legáÔura teorie-practicá: Óá 
adapteze materialele nevoilor studÅÎĪÉÌÏrȟ Óá Ãreeze contexte de aplicare a teoriei în 
prÁÃÔÉÃá utilizând strategii de predare centrate pe student Ħi Óá evalueze astfel încât Óá 
ÐÏÁÔá máÓÕra competeÎĪÅÌÅ dobândÉÔÅȟ ĦÉ nu doar cuÎÏĦÔÉÎĪÅ ĦtiinĪifice. 

 
 
 

Instruirea  centrÁÔá ÐÅ professor  Instruirea  centrÁÔá ÐÅ student  

Teor ia este rezultatul reflectárii 
abstracte, conceptuale a realÉÔáii studiate 
(cercetate) sub formá de sisteme de 
informa ii sau de cunoĥtin Å ĦtiinĪifice. 

 
Rolul profesorului în acest demers de 

instruire (ICP) este doar acela de a 
transmite conĪinuturile curriculare specifice 
disciplinei/ domeniului, fáÒá a crea Ħi a 
valorifica contexte pragmatice ale înváĪárii în 
care studentul sá fie implicat activ. În acest 
context, studentul este solicitat Óá asimileze 
cunoĦtinĪe, Ħi mai puĪin sá ÌÅ aplice în 
practicá, indiferent de contextul educÁĪÉÏnal. 

 
În procesul eduÃÁĪional, se uziteÁÚá 

metode expozitive Ħi mijloace didactice ce 
nu suÓĪÉÎ interaÃĪiunea studentului cu 
materialul didactic. 

 
DeĦi asigurá ÕÎ puternic fundament 

teoretico-ĦtiinĪific, în ICP lipseĦte foarte 
mult caracterul practic al cunoaĦterii sau se 
reduce în cel mai fericit caz, la asigurarea 
caracterului teoretic-aplicativ (folosirea 
cunoĥtin ÅÌor asimilate pâná la un moment 
dat pentru rezolvarea unor sarcini teoretice 
ulterioare). Ca atare, în limbajul comun al 
studenĪilor apare frecvent întrebarea: ȵ$ÁÒ 
unde îmi va folosi ceea ce înváĪ?ȱ. 

Teoria fiind iÚÖÏÒÝÔá din practicá, doar 
prin aceasta caÐáÔá valoare de convingere 
ĦtiinĪificáȢ Practica este deci rezultatul 
aplicáÒii cÕÎÏĥtin ÅÌÏr, obiectivate în priceperi 
ĥÉ deprinderi, este un izvor al teoriei ĥÉ criteriul 
de verificare al acesteia. În mod natural, între 
teorie ĥi practiÃá exiÓÔá interaÃ ÉÕne Ħi 
condi ionare reciproÃáȢ 

 
În instruirea centratá pe student 

profesorul ÌÕÐÔá împotriva ĥcolii rupte de via a 
Ħi de experienĪele reale, prezente Ħi viitoare ale 
studenĪilor sái. În acest sens, profesorul 
abordeazá Ħi explÉÃá disciplina sa în aria largá 
a cunoaĦterii Ħi în aria profesÉÏÎÁÌá ÐÅntru care 
pregáÔÅĦte studentul. Pe parcurs, profesorul 
însoĪeĦte teoria cu exemple din vÉÁĪÁ de zi cu 
zi, atât cea personaláȟ cât Ħi a altora. În aceeaĦi 
direÃĪÉe, invitaĪii externi, precum specialiĦti în 
domeniu, practicieni sau alumni pot oferi mai 
ÍÕÌÔá credibilitate procesului didactic Ħi pot 
porni motorul motivaĪional al ÓÔÕÄÅÎĪilor. 
TotodÁÔáȟ nu doar experienĪa altora este 
utilÉÚÁÔá în procesul didactic, ci, în mod 
obligatoriu Ħi experienĪa persÏÎÁÌá a 
studentului. Astfel, Íáiestria unui profesor 
centrat pe studenĪi conÓÔá în alegerea Ħi 
integrarea în procesul didactic a strategiilor 
educÁĪÉÏnale ce stimuleazá studentului 
interaÃĪÉÕnea, înváĪÁrea activáȟ dezvoltarea de 
competenĪe transferabile ca: studii de caz, 
lucrul în grupuri mici, proiecte de cercetare, 
activÉÔá É aplicative în laboratoare, cabinete, 
ateliere, abordarea de teme actuale sau de 
perspectivá cu caracter aplicativ, vizite ĥi 
excursii didactice în unitá É de profil. 

 
Exemplul relevant în acest sens este cel al unui 
profesor care atrage atenĪia stÕÄÅÎĪÉlor asupra 
faptului Ãá teoÒÉÁ ÆáÒá practiÃá este foarÔÅ ÐÕ ÉÎ 
ÁÔÒágáÔÏÁÒe, foarte pu in utiÌáȢ Totodatáȟ 
subliniazá Ħi exemplifiÃá ÆÁÐtul cá, nici  
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reversul, considerarea teoriei ca fiind de 
prisos, ori chiar inutiláȟ nu este productiv, 
putând determina pierderea calÉÔáĪii ĦtiinĪifice 
a cunoaĦterii Ħi limitarea acesteia la nivelul 
bunului siÍĪȢ 

 

!ÔÅÎĪÉÅȾ Importa nt!  Demersul de formare al studentului are nevoie, pe de o parte, 
de planificarea ĥÉ controlul pe care le presupun analizele ĥÉ prognozele ĥÔiÉÎ ÉÆÉÃÅ ĥÉȟ pe de 
ÁÌÔá parte, de strategii corespunzáÔÏÁre de ÁÃ ÉÕÎÅȢ În acest sens, este recomandabil ca în 
procesul didactic universitar problemele de ordin practic Óá fie redefinite din ÐÅÒÓÐÅÃÔÉÖá 
ĥÔÉÉÎ ÉÆÉÃá, iar rezultatele ĥÔÉÉÎ ÉÆÉÃÅ Óá se transforme în teorii cu o arie gÅÎÅÒÁÌá de 
aplicabilitate. Practica ĥÉ teoria nu trebuie Óá ÁÃ ÉÏÎÅze separat, ci îÍÐÒÅÕÎá în ÍÁÎÉÅÒá 
convergÅÎÔá ÓÐre îndeplinirea obiectivelor educÁĪÉÏÎÁÌe. 

$ÅĦÉȟ utilizarea continÕá a ÁÃÔÉÖÉÔáĪÉÌÏÒ aplicative Ħi practice poate fi o ÁÃĪÉÕne 
consumatoare de timp, cu toate acestea ele nu trebuiesc tratate superficial. Rolul lor dublu, 
formativ Ħi informativ, ÏÂÌÉÇá ca fiecare experieÎĪá Óá se încheie cu o etapá de concluzii, de 
rÅÆÌÅÃĪÉÉ Ħi de extragere a conceptelor generale teoretice din exemple particulare-practice 
(inducĪie), având un demers invers celui tradÉĪÉÏÎÁÌ (deductiv). Studiile au ÁÒáÔÁÔ Ãá 
metodele inductive de predare precum: PBL, proiectele, studiile de caz, înváĪÁrea prin 
descoperire, observaĪia sunt cel ÐÕĪÉÎ egale, dar în general mult mai eficiente decât 
metodele deductive tradÉĪÉÏÎÁÌÅ (Prince Ħi Felder, 2006). 

 

 

 
Cum asigur echilibrul teoriei în raport  cu practica în procesul de 
formare a studentului? 
 

 
 
 

3. STIMULAREA ÎNVA§ARII ACTIVE 
 

ExÉÓÔá în prezent un consens în rândul cercetátorilor cu privire la învá ÁÒÅȟ conform 
Ãáruia noi nu învá áÍ dÁÃá recepÔáÍ în mod pasiv ĥÉ apoi ne reamintim ceea ce ni s-a 
predat. Ne invÅÎÔáÍ propriile concepte ĥÉ idei, legate de ceea ce ĥÔÉÍ deja Ħi nu ne amintim 
pur Ħi simplu ÃÏÎÃÅÐĪiile celorÌÁÌĪÉ (Hattie Ħi Yates, 2014). ÎÎÖá Área ÉÍÐÌÉÃá mai degrÁÂá 
construirea ÁÃÔÉÖá a propriilor noastre ÓÅÍÎÉÆÉÃÁ Éi, prin implicare ÁÃÔÉÖáȟ crearea de 
conexiuni între cuÎÏĦÔiÎĪe, rezolvare de probleme, aplicarea cuÎÏĦÔÉnĪelor dobândite Ħi în 
alte contexte decât cele cu care studentul este ÏÂÉĦÎÕÉt în procesul didactic. Elevii învÁĪá 
implicându-se...Implicarea studentului se referá la cantitatea de energie fizÉÃá Ħi ÐÓÉÈÉÃá pe 
care o dedÉÃá ÅØÐÅÒÉÅÎĪÅÉ academice (Astin, 1985). Un proverb asiatic ÓÐÕÎÅȡȱAud ĥÉ uit. 
VáÄ ĥÉ ÿÍÉ reamintesc. FÁÃ ĥÉ ÁÍ ÿÎ ÅÌÅsȢȱ 

De-a lungul anilor, imporÔÁÎĪÁ ÕÔÉÌÉÚárii strategiilor de înváĪÁÒÅ aÃÔÉÖá pentru a 
maximiza înváĪÁÒÅÁ studÅÎĪÉÌÏÒ în sala de ÃÌÁÓá sau de curs a fost discÕÔÁÔá intens de cáÔre 
ÓÐÅÃÉÁÌÉĦÔi. De exemplu, Leonard Springer Ħi colaboratorii (1999) au raportat o meta-
analizá vÁÓÔá a studiilor pe înváĪarea în grupuri mici la cursurile de ĦÔÉÉÎĪáȟ matÅÍÁÔÉÃáȟ 
inginerie Ħi tehnologie. În comparaĪie cu instruÃĪÉÕÎÉÌÅ tradÉĪÉÏÎÁÌÅ centrate pe activitatea 
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profesorului, diferite forme de înváĪare în grupuri mici au produs scoruri mai ridicate la 
teste, atitudini pozitive mai puternice Ħi un nivel mai ridicat de implicare a studÅÎĪilor. 
Acest concept de înváĪÁÒÅ ÁÃÔÉÖá este unul incluziv, utilizat în descrierea diferitelor modele 
ÄÅ ÉÎÓÔÒÕÃĪÉÅ ÃÅ ÿÌ ÄÅÔÅÒÍÉÎá ÐÅ ÓÔÕÄÅÎÔ Óá ÄÅÖÉÎá ÒÅÓÐÏÎÓÁÂÉÌ ÐÅÎÔÒÕ ÐÒÏÐÒÉÁ ÿÎÖáĪÁÒÅ 
(Cater Ħi Varela, 2009, p. 398) dintre care putem aminti: înváĪÁÒÅÁ ÅØÐÅÒÉÅÎĪÉÁÌá (Kolb, 
1984), înváĪÁÒÅÁ bazÁÔá pe rezolvarea de probleme (Miller, 2004), înváĪÁÒÅÁ ÐÁÒÔÉÃÉpÁÔÉÖá 
(Mills-Jones, 1999) sau înváĪÁÒÅÁ prin cooperare (Johnson, Johnsonȟ ĦÉ Smith, 1991). 

 
 
 

Instruirea  centrÁÔá ÐÅ pro fesor  Instruirea  centrÁÔá ÐÅ student  

Predarea cenÔÒÁÔá pe profesor determiná 
înváĪÁÒÅÁ Ðasivá. 

Din Ðácate, majoritatea ÓÔÕÄÅÎĪilor ĥÉ mul i 
dintre profesori au convingÅÒÅÁ Ãá învá ÁÒÅÁ este 
un proces prin care doar se transmit cunoĥÔÉn ÅȢ 
Folosind o analogie, profesorul este ulciorul care 
are ca sarciná unicá Óá umple ceĦtile reprezentate 
de studenĪi. 

 
Instruirea centratá pe profesor îl 

poziĪioneaÚá pe acesta în mijlocul actului 
didactic ca deĪináÔÏÒ al adeváÒÕÌui, ca inventar al 
teoriilor dovedite pâná în prezent, ignorând, în 
mare másÕÒáȟ faptul Ãá ÓÔÕÄÅÎĪii pornesc de la un 
anumit nivelul de cunoaĦtere în domeniu, bazat 
pe background-ul lor Ħi experienĪele personale. 

 
Tratarea abstraÃÔáȟ seaÃáȟ lipÓÉÔá de utilizare 

în vÉÁĪÁ de zi cu zi a cunoĦtinĪelor nu face decât 
Óá demotiveze studentul, sau, Ħi mai ÒáÕȟ Óá ÿÌ 
motiveze extrinsec, determinându-Ì Óá ÿnvÅĪÅ doar 
pentru obĪinerea unei note rezonabile la evaluare. 

 
Exemplul cel mai potrivit în acest sens este 

cel al unor studenĪi care recepteaÚá pasiv 
informaĪii/cunoĦtinĪe primite de la profesor Ħi le 
internalizeÁÚá   uzitând   doar   de   procesul 
meÍÏÒárii. Ca atare o astfel de abordare 
determiná înváĪÁÒÅ ÐÁÓÉvá ÿÎ ÒÝndul studenĪilor 
(Stewart-Wingfield Ħi Black, 2005). 

Predarea ce determiná învá ÁÒÅÁ activá 
face necesÁÒá o ÅÔÁÐá în care stÕÄÅÎĪilor li 
se cere Óá prelucreze inforÍÁia care li se 
oferá. Ei au nevoie de activitá É ÃÁre le impun 
sá interpreteze în mÁÎÉÅÒá personal 
conĪinuturile ĥi, Óá ÿĦÉ ÃÒÅÅÚÅ propriile 
semnificÁii (Baldwin Ħi Williams, 1988). 
Semnifica ia este personÁÌá ĥi unicáȠ ea se 
construieĥte pe baza învá áÒii ĥÉ experien ei 
anterioare, ce diÆÅÒá ÄÅ la student la student. 

 
Un scenariu didactic în care profesorul 

îĦi centreÁÚá predarea pe ÓÔÕÄÅÎĪii sái 
cuprinde în mod obligatoriu participarea 
acestora. Astfel, totul devine un dialog Ħi nu 
un monolog. Un profesor centrat pe stÕÄÅÎĪÉ 
pune întrebáÒÉ Ħi îi provoaÃá pe aceĦtia Óá 
adreseze întrebáÒi, dezbate, 
problematizeaÚáȟ aplicáȟ ĦtÉÅ Ãá un grup mai 
mare înseamná experienĪe personale 
diferite Ħi Ãá mai multe capete sunt mai 
valoroase Ħi produc mai mult decât unul. 

 
Recurgând din nou la o analogie, în 

aceaÓÔá situaĪie putem spune Ãá pâinea se 
aflá ÿÎ braĪele studentului, profesorul fiind 
cel care îi ofÅÒá cÕĪitul potrivit. 

 

AtenĪie/Importa nt!  
ÎnváĪÁÒÅÁ ÁÃÔÉÖá presupune ÁÃÔÉÖÉÔáĪÉ educative în care studentul are de ÆáÃut ceva Ħi 

gândÅĦÔÅ asupra ceea ce are de Æácut (Bonwell Ħi Eison, 1991). Aceste douá demersuri 
determÉÎá implicarea cÏÎÓÔÁÎÔáȟ dÉÎÁÍÉÃá Ħi ÁÃÔÉÖá a studentului în procesul didactic Ħi 
dobândirea unor deprinderi persoÎÁÌÅ ĦÉ Ðrofesionale ce conduc spre formarea unor 
coÍÐÅÔÅÎĪÅ generale Ħi specifice. 

! ÎÕ ÓÅ ÿÎĪÅÌÅge Ãá ÕÎ Ðrofesor care pune îÎÔÒÅÂáÒÉ ÅÓÔÅ automat Ħi un profesor 
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centrat pe studÅÎĪÉȢ MáÉÅÓÔria ÃÏÎÓÔá în integrarea ÅÆÉÃÉÅÎÔá a întreÂáÒÉÌÏÒ în activitatea  

dÉÄÁÃÔÉÃáȟ folosirea întrÅÂáÒÉÌÏÒ deschise, de profunzime, formularea lor astfel încât sá 
stimuleze gândirea crÉÔÉÃáȟ Óá presuÐÕÎá legáÔÕri cu alte discipline, Óá se bazeze pe 
ÅØÐÅÒÉÅÎĪÁ anterÉÏÁÒá Á studÅÎĪÉÌÏÒ Ħi Óá ÁÉÂá legáÔÕrá cu contextul social  actual. 
Încurajarea ráÓpunsurilor tuturor, ÎÅÓÁÎÃĪÉonarea erorilor, toate trebuie Óá ducá la 
dezinhibarea studentuluÉ ĦÉ ÌÁ ÐÁÒÔÉciparea sa aÃÔÉÖáȢ 

ÎntrÅÂáÒÉÌÅ sunt prima comÐÏÎÅÎÔá care faciliteazá înváĪÁÒÅÁȢ Într-adÅÖár, pe 
parcursul anilor, cerÃÅÔáÔÏrii au afirmat Ãá întrÅÂáÒÉÌÅ sunt una dintre componentele care 
stau la bazÁ ÿÎ ÅÌÅgerii (Collins, BrowÎ ĦÉ ,ÁÒkin, 1980), a rezolvárii de probleme (Reisbeck, 
1988), a rÁ ÉÏÎÁÍÅÎÔÕlui (Graesser, Baggett Ħi Williams, 1996), a creativÉÔá ÉÉ (Sternberg, 
1987Ɋ Ħi înváĪáÒÉÉ (Pashler Ħi ÁÌĪÉÉȟ 2007). TÏÔÕĦÉȟ utilizarea în exces a convÅÒÓÁĪÉÅÉ în 
defavoarea unor metode activ-participative nu va asigura participarea ÁÃÔÉÖá a studentului. 
AĦadar, responsabilitatea profesorului este aceea de a alege strategiile de instruire cele mai 
potrivite pentru identificarea adÅÖáruluÉ ĦÔÉiÎĪÉÆÉÃ în cea mai potrivÉÔá ÍÁÎÉÅÒá ÆÁĪá de 
posibilitáĪile de ÿÎĪÅlegere Ħi valorificare a studentului. ExperienĪa dÅÍÏÎÓÔÒÅÁÚá din ce în 
ce mai clar Ãá prezentárile pur verbale - predarea unor grupuri de studÅÎĪÉ care ÁĦÔÅaÐÔá 
pasiv Óá absoarÂá idei care ÎÅÃÅÓÉÔá de fapt o activitate ÍÅÎÔÁÌá ÉÎÔÅÎÓáȟ deductivá Ħi 
inductivá cuprÉÎÓá în ÅØÐÅÒÉÅÎĪÁ persoÎÁÌá - nu ÌÁÓá practic nimic semnificativ sau 
permanent în mintea studÅÎĪÉÌÏÒ (StrÁÕÓÓ ĦÉ &ÕÌwiler, 1989/1990). 
 

 

 
Cum pot stimula mai bine implicarea acÔÉÖá a tuturor studenĪilor în 
înváĪarea disciplinei? 
 

 

 
 

4. ABORDAREA DIFERE.§)!4A 
 

 

Un aspect definitoriu în cadrul abordárii centrate pe student se refÅÒá la faptul cá 
toate ÉÎÓÔÉÔÕĪÉÉle de înváĪáÍÝÎÔ superior sunt diferite, ÔÏĪÉ profesorii sunt diferÉĪÉ Ħi, în 
primul rând, ÔÏĪÉ ÓÔÕdenĪii sunt diferÉĪÉȢ Altfel spus, studÅÎĪÉi au stiluri diferite dÅ ÿÎÖáĪÁrÅ ĦÉ 
nevoi diferite (Attard, Di Loio, Geven, Santa, 2010). Pornind de la acest principiu, în cadrul 
abordáÒÉÉ centrate pe student, înváĪÁÒÅÁ se produce atunci când se Īine cont de stilul Ħi 
particularÉÔáĪÉÌÅ celor trei actori enumÅÒÁĪÉ anterior. Astfel, abordarea diferÅÎĪÉÁÔá sau 
individualizÁÔá a educÁĪÉÅÉ reprezÉÎÔá orice procedurá foÌÏÓÉÔá pentru ca studentul Óá 
beneficieze de instruirea ÓÐÅÃÉÆÉÃá potrÉÖÉÔá pentru el (Heathers, 1967, Aspelin, 2014). Cu 
alte cuvinte, ICS recunoÁĦÔÅ Ħi acceÐÔá nevoile studÅÎĪÉÌÏr, iar pentru acest lucru urmeazá 
principii ale predáÒÉÉ personalizate. Câteva dintre acestea sunt: respectarea ri tmului de 
îÎÖáĪare al studentului Ħi angajarea în actiÖÉÔáĪÉ de înváĪare care ajuÔá la creĦterea 
autonomiei; utili zarea diferi telor metode de predare ca motoare ale stimulárii  motivaĪiei mai 
dÅÇÒÁÂá decât ca surse de livrare a informÁĪÉÅi; utilizarea continÕá a feedback-ul este 
esenĪialá pentru procesul de înváĪare Ħi stabilir ea obiectivelor de înÖáĪare împreuÎá cu 
studenĪii  pentru a creĦte angajamentul fÁĪá de îÎÖáĪare (Fuller, 2005). Climatul ÉÎÓÔÉÔÕĪÉÏÎÁÌ 
Ħi educÁĪÉÏÎÁÌ ce promoveazá ICS este unul care accepÔá Ħi se adapteazá rÅÁÌÉÔáĪÉÉ faptului 
Ãá unii studÅÎĪÉ învÁ á mai bine prin încercare ĥÉ ÅĦÅÃȟ ÁÌ Éi învÁ á aplicând, ÁÌĪÉÉ citind 
literatura de specialitate Ħi ÁĦÁ mai departe, Ħi, mai mult decât atât, exÉÓÔá o comunicare 
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dÅÓÃÈÉÓá permÁÎÅÎÔá între cadrul didactic Ħi student, pentru a ÿÎĪÅÌege diferitele nevoi de 
formare ale studentului (Morrison, 2008). 

 
 

 
Instruirea  centrÁÔá ÐÅ pro fesor  Instruirea  centrÁÔá ÐÅ student  

Abordarea tradiĪionalá a procesului 
didactic se rezuma la: prelegere, luare de nÏÔÉĪÅ 
Ħi memorarea conĪinutului (MacLellan Ħi Soden, 
2004). Folosind o analogie, profesorul este 
asemenea unei înregiÓÔÒáÒÉ audio sau video, care 
redá un conĪinut, iar stÕÄÅÎĪii sunt cei care 
privesc, nÏÔÅÁÚá Ħi memoreÁÚáȢ 

 
De cele mai multe ori, abordarea ÕÎÉÔÁÒá 

a ÐÒÅÄárii este varianta aleaÓá de cadrele 
didactice pentru Ãá este mai siÍÐÌáȟ nu 
necesÉÔá o pregáÔÉre suplimentÁÒá Ħi asigÕÒá 
accesul tuturor studenĪilor la acelaĦi conĪinutul 
predat. 

 
În acelaĦi timp, studenĪii de cele mai 

multe ori nu au capacitatea de a urÍári acest 
tip de abordare unidirecĪÉÏÎÁÌáȟ iar gradul de 
asumare al procesului de înváĪÁÒÅ este minim. 

 
Un exemplu clasic este cel al 

profesorului care inÔÒá la clasáȟ predá 
conĪinutul prin dictare, nu stimuleaÚá 
studenĪii prin întrebári sau sarcini diferenĪiate, 
iar ulterior testeazá ÃÕÎoĦtinĪele acestora prin 
subiecte în care le cere Óá redea ceea ce au 
memorat, Æárá a utiliza modalÉÔáĪÉ diferenĪiate 
(pe diferite nivele Ħi/ sau modalÉÔáĪi) de 
evaluare. 

La polul opus, activitatea profesorului se 
bazeaÚá pe principia precum: stÕÄÅÎĪÉ diferÉĪÉ  
primesc  sarcini diferite, studenĪi diferiĪi 
folosesc ÃáÒĪi, echipamente Ħi materiale 
diferite, stÕÄÅÎĪii care progreseaÚá mai repede 
decât ceilÁÌĪÉ trec la capitolul urÍáÔor sau 
desfáĦoará ÁctivÉÔáĪÉ ÍÁÉ complexe. Folosind Ħi 
în acest caz o analogie, profesorul este în acest 
caz o ÐÅÒÓÏÁÎá care pune mai presus 
adaptabilitatea decât redarea unui conĪinut. 

 
Efortul unui profesor care Óá fie constan 

atent la diferitele nevoi Ħi modaÌÉÔáĪi de 
adaptare ale studenĪilor este mai mare, înÓá 
un avantaj foarte mare esÔÅ Ãá reuĦeĦte 
construirea autonomiei în înváĪÁÒÅ a 
studenĪilor. Astfel, în timp, efortul cadrului 
didactic scade implicit, devenind un ghid al 
procesului de înváĪÁÒe, iar studentul ÿĦi 
planifiÃáȟ aplicá Ħi autoevalueaÚá fiecare 
situÁĪÉÅ educaĪionalá ÿÎ care se implicáȢ 

 
Un exemplu în acest sens este al 

profesorului care este în contact permanent cu 
clasa sa, este atent Ħi sensibil la reacĪia fiecárui 
student, la conĪinutul predat Ħi se ghideaÚá în 
procesul prÅÄárii în funÃĪÉÅ de nevoile 
personale ale studentului. Acesta construieĦte 
sarcini diferenĪiate, chiar Ħi itemi de evaluare 
diferenĪiaĪi, respectând nivelul de performanĪá 
al studentului, ÆáÒá a coborî nivelul de 
performanĪá impus de competenĪele vizate 
prin disciplina prÅÄÁÔáȢ Practic, evoluĪia 
fieÃáÒui student este una persÏÎÁÌáȟ iar studiul 
individual este ghidat de abordarea, ritmul Ħi 
unicitatea fieÃáruia. 

 

AtenĪie/  Importa nt!  
Abordarea diferÅÎĪÉÁÔáȟ chiar individualizÁÔá în predare nu este o ÏÐĪiune, ci devine o 

necesitate în cazul procesului didactic la nivel universitar. Fiecare student studiazá 
individual, în ritm personal ÃÏÎĪÉÎÕÔÕrile curriculare corespunzáÔÏÁre unei discipline. În 
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acest sens, profesorul poate da posibilitatea studentului de a-Ħi stabili propriile obiective în 

înváĪÁÒÅȢ Corelate cu obiectivele disciplinei, acestea determÉÎá Ádaptarea curriculará ÁÔÝÔ ÌÁ 
nivel de ÃÏÎĪÉÎÕÔÕri curriculare, cât Ħi sarcini de înváĪÁÒÅȟ modÁÌÉÔáĪÉ de predare Ħi 
evaluare. 

În cazul acestui principiu, dificultatea poate consta în identificarea particularÉÔáĪÉÌÏÒ 
individuale ale studÅÎĪÉÌÏÒ Ħi adaptarea procesului predáÒÉÉ acestor diferÅÎĪe. Pentru a 
ÕĦura acest aspect, putem implica cât mai mult studentul în procesul de identificare a 
particularÉÔáĪÉÌÏÒ lui, prin autocaracterizáÒÉȟ identificarea punctelor tari Ħi a punctelor slabe 
în realizarea sarcinilor individÕÁÌÅ ĦÉ ÄÅ grup sau prin autoevÁÌÕári. 
Procesul în sine nu este unul facil, având în vedÅÒÅ ÎÕÍárul destul de mare de studÅÎĪÉ ÃÕ 
care se lucreazá ÌÁ ÎÉvel univerÓÉÔÁÒ ĦÉ ÐÏÁÔÅȟ ÕÎÅÏri, timpul scurt de cuÎÏÁĦÔÅre. În ÁÃÅÌÁĦÉ 
timp, conceptul de diferÅÎĪÉÅÒÅ Ħi individualizare evolueazá constant, stabilind ÎÏÉ ĪÉÎÔÅ 
de atins în procesul educÁĪÉÏÎÁÌ (Fox & DeVault, 1978). 

 

 

 
Este corect Óá cer tuturor studenĪilor  sá aÔÉÎÇá acÅÌÁĦÉ nivel de 
performanĪá al competenĪelor vizate la o discipliná, în acelaĦi timp Ħi 
utiliz ând aceleÁĦÉ ÍÅÔÏÄÅ de instr uire? 
 

 
 

5. FEEDBACK ¥I PREDA2% 2%&,%8)6A 
 

Feedback-ul este unul din elementele cheie ale unei abordáÒÉ centrate pe student, 
datorÉÔá puternicei inflÕÅÎĪÅ pe care acesta o are asupra îÎÖáĪárii (Hattie Ħi Timperley, 
2007). Este vorba în acest caz de inputul oferit de feedback în vederea optimizáÒÉÉ 
ÁÃÔÉÖÉÔáĪÉÉ de înváĪÁÒÅ pe de o parte Ħi, pe de ÁÌÔá parte, a activÉÔáĪÉÉ de predare a 
profesorului. Astfel, feedback-ul oferit de ÃáÔre student profesorului, poate facilita 
profesorului ÿÎĪÅÌÅgerea ÅØÐÅÒÉÅÎĪei de înváĪare a studentului, pe baza Ãáreia ÿĦÉ poate 
construi viitoarele ÁÃÔÉÖÉÔáĪÉ de predare (Hattie Ħi Yates, 2014). Ilustrativá în acest caz, este 
imaginea unei oglinzi reprezÅÎÔÁÔá de studÅÎĪi, care reflÅÃÔá imaginea profesorului din care 
acesta poate extrage inforÍÁĪÉÉ pe baza Ãárora Óá ÿĦÉ construÉÁÓÃá viitoarele ÁÃÔÉÖÉÔáĪÉ de 
predare. 
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Instruirea  centrÁÔá ÐÅ pro fesor  Instruirea  centrÁÔá ÐÅ student  

Abordarea tradiĪionalá Á ÐÒÏÃÅsului 
didactic percepe studentul ca fiind un 
participant pasiv în cadrul procesului de 
înváĪÁÒÅȟ care aĦa cum am enunĪat anterior, 
doar noteÁÚá Ħi memoreÁÚáȢ În acest 
context, studentul nu pune întrebáÒÉȟ nu 
ridicá ÐÒÏbleme Ħi nici nu primeĦte acordul/ 
dezacordul asupra propriei opinii referitoare 
la conĪinutul eduÃÁĪional. Profesorul nu 
stimulÅÁÚá studentul Ħi nu îi ofÅÒá feedback 
asupra performanĪei atinse pe o anumitá 
sarcináȢ AceaÓÔá situÁĪÉÅ este asemenea 
uneia în care un copil mic ar fi înváĪÁÔ de un 
robot, care ar Ħti foarte bine ce trebuie Óá îl 
învÅĪÅ pe cel mic, dar nu ar putea înĪelege 
nevoile celui mic Ħi nici nu ar realiza ÄÁÃá s-a 
produs sau nu 
înváĪÁÒÅÁȢ 
 

În predarea centratá pe profesor punctul 
forte este reprezentat de concentrarea 
profesorului Ħi a studentului asupra 
conĪinutului, iar punctul slab de faptul Ãá 
studentul nu are un reper, o imagine clÁÒá 
asupra nivelului la care se ÁÆÌáȢ 
 

Un exemplu în acest caz este al 
profesorului care mânat de viziunea sa 
potrivÉÔ ÃáÒeia important este sá livreze 
conĪinutul, pierde din vedere aspecte ale 
conĪinutului curricular care nu s-au înĪeles Ħi 
înváĪÁÔ ÄÅ ÃáÔÒÅ student. Predarea continuá, 
chiar dacá ÃÏÎÓÔrucĪia înváĪárii este una pliná 
de ÃáÒámizi lipsá nu conduce la o înváĪare 
autenticá. 

 

Abordarea centÒÁÔá ÐÅ ÓÔÕdent 
presupune ca profesorul Óá organizeze 
sesiuni 

de feedback vizavi de activitatea de la 
curs/seminar/laborator pe întreg parcursul 
semestrului, Óá ceaÒá Ħi sá integreze 
feedback- ul primit de la studenĪi în 
activitatea didactiÃá ÿÎ ÍÏÄ firesc, sá sprijine 
studenĪii sá-Ħi faÃá ÁÕÚite nevoile legate de 
procesul didactic. Studentul primeĦte 
feedback-ul Ħi reconsidÅÒá ÿnváĪÁÒÅÁ pe baza 
acestuia. Este ca Ħi cum profesorul ar fi un 
constructor care este foarte atent la stadiul 
actual al ÌÕÃÒárii sale, iar prin verifiÃárile pe 
care le face, descopÅÒá din timp atunci când 
o cáÒámÉÄá nu s-a prins bine de construcĪie, 
spre deosebire de profesorul din cadrul 
abordáÒii tradÉĪionale care nu este ÁÔÅÎÔ ĦÉ nu 
observá atunci când unele Ãárámizi cad din 
construÃĪie sau nu sunt fixate în timp real. 
 

Punctul forte al acestei ÁÂÏÒÄári este 
reprezentat de existenĪa unui reper pe care 
studentul poate sá-Ħi recÌádeasÃá înváĪÁÒea, 
feedback-ul primit de la profesor Ħi, 
totodÁÔáȟ ÕÎ reper pe care profesorul poate 
sá-Ħi organizeze viitoarele activitáĪi de 
predare, feedback-ul primit din partea 
studenĪilor. 

 
Astfel, profesorul centrat pe student 

cÅÒÅ ĦÉ oÆÅÒá feedback studenĪilor pe tot 
parcursul procesului de înváĪámânt Ħi, astfel, 
descoperá ÃÅ anume nu au înĪeles aceĦtia, 
valorificând oportunitatea de a relua unele 
aspecte Ħi de a evita eĦecul studentului în 
înváĪÁÒÅ. 

 
 

 

AtenĪie/  Importa nt!  
Integrarea feedback-ului Ħi a rÅÆÌÅÃĪÉÅÉ în activitatea didacticá de zi cu zi, determÉÎá 

studÅÎÔÕÌ Óá ÿĦÉ ÆormezÅ ĦÉ dezvÏÌÔÅ ÁÃÅÁÓÔá ÁÂÉÌÉÔÁÔÅ ĦÉ ÁÓÉgurá un suport evident în 
stabilirea unei rÅÌÁĪii de cooperare profesor-student. În general, exÉÓÔá ÿÎÃá ÌÁ ÎÉvelul 
procesului de înváĪáÍÝÎÔ o slabá utilizare sau o ÌÉÐÓá efectivá Á feedback-ului. Pentru 
explicarea acestei ÓÔári de fapt sunt invocate deseori aspecte, precum: profesorii nu 
considÅÒá feedback-ul important, studÅÎĪÉÉ nu realizeazá Ãá ei primesc feedback sau ÅØÉÓÔá 
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probleme legate de colectarea datelor referitoare la feedback-ul oferit de ÃáÔre studÅÎĪÉ 
(Branch Ħi Paranjape, 2002). 

Un aspect important pentru ÅÆÉÃÉÅÎĪÁ ÕÔÉÌÉÚárii feedback-ului Ħi predáÒÉÉ reflexive în 
activitatea dÉÄÁÃÔÉÃá este reprezentat de gestionarea ÓÉÔÕÁĪÉÉÌÏÒ în care feedback-ul primit 
de la studÅÎĪÉ nu poate fi integrat efectiv în procesul didactic. În asemenea situaĪii, pentru a 
nu face studentul Óá siÍÔá Ãá feedback-ul ÓáÕ nu este luat în considerare, este necesar Óá se 
explice acestora care sunt impedimentele pentru a integra respectivul aspect în viitoarele 
ÁÃÔÉÖÉÔáĪÉ educÁĪÉÏÎÁÌe, ÍÅÎĪÉÏÎÝÎÄ Ħi soluĪiile de rezerváȢ Un alt risc îl constituie modul în 
care este formulat feedback-ul profesorului: dÁÃá acesta nu este unul motivant sau 
obiectiv, poate determina blocaj la nivelul înváĪáÒÉÉ studentului sau o ÌÉÐÓá de implicare în 
activitatea dÉÄÁÃÔÉÃá ÕlterioaráȢ 

Este deci important Óá oferim studÅÎĪÉÌÏÒ feedback continuu Ħi Óá crÅáÍ ÓÉÔÕÁĪÉÉ în 
care ÁÃÅĦÔÉÁ Óá ofere la rândul lor profesorului Ħi colegilor feedback. Aceste momente pot 
deveni fundament pentru rÅÆÌÅÃĪÉÁ asupra ÃÁÌÉÔáĪÉÉ Ħi eficieÎĪÅÉ procesului didactic la nivel 
universitar. 
 

 

 
La orele mele, cum folosesc feedback-ul Ħi reflecĪia? 
 

 
 
 

6. DISPONIBILITATE ÎN OFERIREA DE SUPORT SUPLIMENTAR 
 

 
 

Abordarea centrÁÔá pe student ia în considerare imporÔÁÎĪÁ cooÐÅÒárii dintre 
student Ħi cadrul didactic, atât în cazul problemelor apáÒute în înváĪÁÒe, cât Ħi în cazul 
construirii unor proiecte comune extracurriculare (Attard Ħi ÁÌĪÉÉȟ 2010). O asemenea 
cooperare se construÉÅĦÔÅ din clasá, ÿÎÓá este recomandat ca aceasta Óá meargá dincolo 
de acest cadru, iar profesorul Óá ÿĦÉ manifeste disponibilitatea Ħi Óá invite studÅÎĪÉÉ la 
dÉÓÃÕĪÉÉ ĦÉ în afara orelor de curs, atât pentru a clarifica unele aspecte, cât Ħi pentru a 
dezbate noi teme (Attard Ħi ÁÌĪii, 2010). Este vorba de orele de consulÔÁĪÉÉ pe care 
cadrele didactice universitare le ofÅÒá Ħi care aderá la filosofia ICS conform Ãáreia 
procesul de învá ÁÒÅ are loc într-o interÁÃ ÉÕÎÅ construÃÔÉÖá între profesor Ħi student. 
ConcepĪia este ÁÓÅÍáÎáÔÏÁre serialelor TV care ÏÄÁÔá cu încheierea unui episod într-
un punct culminant, provÏÁÃá curiozitatea privitorului. În cazul nostru, privitorul ɀ 
studentul mai exact, are o oportunitate pe care privitorul serialului nu o are Ħi anume de a 
ÃáÕÔÁ profesorul Ħi de a-Ħi satisface curiozitatea. 
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Instruirea  centrÁÔá ÐÅ pro fesor  Instruirea  centraÔá ÐÅ student  

În cazul aboÒÄárii ÔÒÁÄÉĪionale a 
procesului didactic, profesorul nu ÿĦi manifestá 
deschiderea ÆÁĪá de studenĪi, iar prin abordarea 
sa nici nu trezeĦte curiozitatea studenĪilor. 
InteraÃĪÉÕnea practic nu exiÓÔá Ħi studentul nu 
simte nevoia de ea. Studentul, în acest caz se 
rezuÍá la a fi prezent la ore, iar în afara acestora 
nu ÃÁÕÔá sprijinul profesorului. 

 
Punctul forte ar fi concertarea 

profesorului Ħi a studentului asupra orelor de 
curs, iar punctul slab ar fi reprezentat de 
limitarea interaÃĪiunii în afara orelor 
prestabilite. 

 
Un exemplu în acest sens este al 

profesorului care nu invÉÔá studenĪii Óá 
adreseze întrÅÂáÒÉ Ħi nu îi îndeamná Óá îl caute 
în afara orelor de curs, la orele de consuÌÔÁĪii 
Ħi/ sau sá-i transmÉÔá întrÅÂáÒÉ prin e-mail sau 
alte facilÉÔáĪÉ de comunicare. 

În cazul aborÄáÒii centrate pe student, 
profesorul alocá timp pentru consultaĪiile cu 
studenĪii în afara orelor de curs. Acesta este 
asemenea unui antreprenor care în 
permanenĪá ofertÅÁÚá intervalul în care poate 
fi gásit pentru mai multe întrebáÒÉ Ħi discuĪii Ħi, 
mai mult, creaÚá sitÕÁĪii problemá pentru care 
Óá É ÓÅ solicite suportul în afara intervalului 
alocat pentru cursuri/ seminarii/ laboratoare. 

 
Punctul forte în acest caz este 

reprezentat de stimularea continÕá a 
curiozÉÔáĪii studentului, a nevoii de 
interaÃĪÉÕne, ghidaj Ħi suport în activitatea de 
înváĪÁÒÅȢ 

 
Un exemplu în acest  sens este al 

profesorului care invÉÔá permanent stÕÄÅÎĪii la 
orele de consultaĪii pentru a clarifica ce nu au 
înĪeles, pentru a le oferi îndrumare, alte 
resurse bibliografice sau alte modalitáĪÉ 
personalizate de optimizare a propriei 
înváĪáÒi. 

 

AtenĪie/  Importa nt!  
Sprijinul acordat de profesor studentului în procesul de înváĪÁÒÅ este unul vital în 

procesul de înváĪáÍÝnt la nivel universitar. Acesta se manÉÆÅÓÔá în dublu sens: în cadrul 
procesului didactic propriu-zis Ħi la nivelul studiului individual al fiecáÒui student în parte. 
$ÅĦÉȟ în mod natural, studentul trebuie Óá solicite suportul pentru a-l primi, principalul 
responsabil de asigurarea Ħi încurajarea studentului pentru a solicita acest sprijin este 
profesorul. Important este Óá fim, totodatá, ateÎĪÉ la riscul de a ne declara muÌĪÕmÉĪÉ Ħi a 
considera Ãá acest principiu este respectat atunci când ÃÝĪÉÖÁ studeÎĪÉ ráÓpund invitÁĪÉÅÉ 
noastre (profesorului). Indicat ar fi Óá ne dorim Óá vÉÎá cât mai muÌĪÉȟ un ÎÕÍáÒ cât mai 
apropiat de majoritate Ħi nu doar ÃÝĪÉÖÁ studeÎĪÉȢ Ca atare, este important Óá nu ÕÉÔáÍ Óá 
contÉÎÕáÍ Óá le lansám provÏÃári Ħi sá-i încurajáÍ pe studÅÎĪÉ Óá vÉÎá Óá ne consulte cu 
încredÅÒÅȟ ÁÒáÔÝÎÄu-ne dÅÓÃÈÉĦÉȢ 

 

 

 
Cum pot oferi suport suplimentar în îÎÖáĪarea studentului? 
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7. EVALUAREA ACTIVI TA§)) STUD%.§),/2 
 

$ÅÆÉÎÉÒÅÁ ÔÅÒÍÅÎÕÌÕÉ ÄÅ ÅÖÁÌÕÁÒÅ ÅÄÕÃÁ ÉÏÎÁÌá ÅÓÔÅ ÕÎ ÐÒÏÃÅÓ ÅØÔÒÅÍ ÄÅ ÃÏÍÐÌÉÃÁÔ ĥÉ 
dificil din cel pÕ ÉÎ ÄÏÕá ÍÏÔÉÖÅȡ ÐÒÉÍÕÌȟ ÃÁÒÁÃÔÅÒÕÌ ÁØÉÏÍÁÔÉÃ ÁÌ ÅÄÕÃÁ ÉÅÉ ĥÉ ÃÅÌ ÄÅ-al doilea, 
ÃÁÒÁÃÔÅÒÕÌ ÅÖÁÌÕáÒÉÉ ÃÁ ÁÔÁÒÅȟ ÃÏÍÐÌÅØȟ ÁÔÝÔ ÄÉÎ ÐÕÎÃÔ ÄÅ ÖÅÄÅÒÅ ÓÔÒÕÃÔÕÒÁÌȟ ÃÝÔ ĥÉ ÆÕÎÃ ÉÏÎÁÌ 
ɉ5ÎÇÕÒÅÁÎÕȟ $Ȣȟ ςππρȟ ÐȢτɊȢ $ÉÎ ÐÕÎÃÔ ÄÅ ÖÅÄÅÒÅ ÐÒÏÃÅÓÕÁÌȟ ÅÖÁÌÕÁÒÅÁ ÅÄÕÃÁ ÉÏÎÁÌá ÐÏÁÔÅ ÆÉ 
ÄÅÆÉÎÉÔá ÃÁ Ï ÁÃÔÉÖÉÔÁÔÅ ÃÏÍÐÏÎÅÎÔáȟ ÍÁÎÉÆÅÓÔá Á ÐÒÏÃÅÓÕÌÕÉ ÄÅ ÿÎÖá áÍÝÎÔȟ ÁÌáÔÕÒÉ ÄÅ 
ÐÒÅÄÁÒÅ ĥÉ ÿÎÖá ÁÒÅȟ ÃÁÒÅ ÐÒÉÎ ÃÏÍÐÁÒÁÒÅÁ ÒÅÚÕÌÔÁÔÅÌÏÒ ÏÂ ÉÎÕÔÅ ÃÕ ÏÂÉÅÃÔÉÖÅÌÅ ÐÒÏÐÕÓÅ ĥÉ 
ÐÌÁÎÉÆÉÃÁÔÅȟ ÕÒÍáÒÅĥÔÅȟ ÿÎ ÓÐÅÃÉÁÌȟ ÁÕÔÏÒÅÇÌÁÒÅÁ ĥÉ ÅÆÉÃÉÅÎÔÉÚÁÒÅÁ ÐÒocesului instructiv- 
educativ (Ilie, 2012, p.13). #Á ÁÔÁÒÅȟ ÅÓÅÎĪÉÁÌ ÅÓÔÅ ÃÁȟ ÿÎ ÕÒÍÁ ÅÖÁÌÕáÒÉÉ ÒÅÁÌÉÚÁÔÅȟ ÓÔÕÄÅÎÔÕÌ 
Óá ÃÏÎĦÔÉÅÎÔÉÚÅÚÅ ÍÏÄÕÌ ÿÎ ÃÁÒÅ ÿÎÖÁĪáȟ ÓÔÉÌÕÌ ÓáÕ ÄÅ ÿÎÖáĪÁÒÅȟ ÉÁÒ ÐÒÏÆÅÓÏÒÕÌ Óá ÏÐÔÉÍÉÚÅÚÅ 
predarea. 

Pe ÌÝÎÇá tipurile clasice de evaluare realizate de cadrul didactic, în prezent se 
vorÂÅĦÔÅ tot mai mult despre imporÔÁÎĪÁ ÁÕÔÏÅÖÁÌÕárii Ħi a evaluáÒÉÉ colegiale. 
Autoevaluarea face parte dintr-un proces de evaluare formativá în timpul Ãáruia studÅÎĪÉÉ 
reflecteazá Ħi ÿĦÉ evalueazá calitatea muncii, a ceea ce au înváĪÁÔȟ judÅÃá gradul în care 
acestea rÅÆÌÅÃÔá obiectivele sau criteriile explicit declarate, identifiÃá punctele forte Ħi 
punctele slabe în activitatea lor Ħi îĦi revizuiesc activitatea în consecÉÎĪá (Andrade Ħi Du, 
2007, p.160). Pentru a ne asigura de interÁÃĪÉÕÎÅ Ħi la nivelul procesului evaluativ, putem 
utiliza evaluarea colÅÇÉÁÌá ce ÓÏÌÉÃÉÔá studenĪilor Óá furnizeze feedback sau note colegilor 
lor cu privire la un produs sau la o perforÍÁÎĪáȟ pe baza criteriilor de ÅØÃÅÌÅÎĪá stabilite 
(Falchikov, 2007, p.132). Ambele modÁÌÉÔáĪÉ utilizate constant asigurá o ÂÕÎá cuÎÏÁĦÔÅre Ħi 
apreciere persoÎÁÌá a studentului, ca punct de plecare în stabilirea propriilor obiective de 
înváĪÁÒÅȢ 

 
Instruirea  centrÁÔá ÐÅ pro fesor  Instruirea  centrÁÔá ÐÅ student  

De obicei, scopul principal al evalÕárii 
este acela de a ierarhiza Ħi a compara studenĪii 
între ei (evaluarea normativ á), în acest fel 
subliniind mai degrabá competitivitatea, decât 
îmbunáÔáĪÉrea competenĪelor personale. Acesta 
este în mod special cazul modelelor 
acumulative de evaluare (evaluarea 
sumat ivá), în care primeaÚá Ácordarea de 
puncte Ħi note, în timp ce acordarea unui sfat Ħi 
optimizarea înváĪáÒii sunt sub-apreciate. 

 

Prin evaluare se urÍáÒeĦte verificarea ĥi 
aprecierea cunoĥÔÉn Ålor studenĪilor prin 
raportarea acestora la obiectivele educa ionale 
stabilite ĥi nu la o normá statistiÃá (evaluarea 
cr i teriÁÌá) (Ilie, 2012, p.32). Studentul este 
astfel o personalitate unicá care progresÅÁÚá ÿÎ 
fiecare moment al procesului didactic.  

 
 



UNIVERSI TA TEA DE VEST DIN TIMIȘOARA 

16 

 

 

 
În evaluarea clasicá, procesul didactic 

începe Ħi se terminá cu profesorul, el stabileĦte 
singur care sunt obiectivele de atins Ħi ce 
modaÌÉÔáĪi de másurare va utiliza. Acesta nu va 
pune accentul pe informarea clará, coreÃÔá Ħi 
preliminará a studenĪilor privind modalitáĪÉle 
de evaluare, considerând Ãá rolul lor este Óá 
învÅĪÅ indiferent de metodele prin care vor fi 
evaluaĪi.  

 
Cadrul didactic este cel care másoÁÒá ĦÉ 

apreciaÚá gradul în care stÕÄÅÎĪii au 
îndeplinit obiectivele. Contrar principiilor 
înváĪáÒii active, procesul pe care se bazeaÚá  
evaluarea este cel de memorizare, másurându- 
se cât din informaĪia transmiÓá a fost 
înmagazinatá. 

 

Performan ele studentului sunt raportate la 
performan ele maxime pe care el le-ar 
putea atinge, nemaifiind comparat cu ceilal i, 
ci cu sine însuĥi (Manolescu Ħi Pan uru, 
2008, p.315). Metodele de másurare folosite 
sunt proiectate pentru a da un feedback, 
subliniind atât punctele tari, cât Ħi punctele 
slabe pe care studenĪii Ħi le pot dezvolta 
(evaluarea forÍÁÔÉÖá). 

 
Evaluarea centrÁÔá pe student va 

începe obligatoriu cu stabilirea obiectivelor 
de înváĪÁÒÅ Ħi cu alegerea metodelor 
adecvate în cooperare cu studentul. Un 
profesor centrat pe studenĪi îi va investi pe 
aceĦtia cu încredere Ħi autonomie, 
implicându-i în aceste alegeri Ħi informându-i 
încá de la început cum vor fi evaluaĪi. 
Metodele utilizate urÍáresc Óá ÄÅÍÏnstreze 
gândirea critiÃáȟ capacitatea de 
problematizare Ħi de rezolvare de probleme, 
generalizare Ħi transferul de cunoĦtinĪe. 
Foarte importantá este persoana care face 
evaluarea, astfel Ãá Ħi de aceaÓÔá datá 
responsabilitatea se poate oferi studentului, 
metodele utilizate fiind autoevaluarea Ħi 
evaluarea colegiÁÌá (Attard ĦÉ ÁÌĪÉi, 2010). 

 
 

AtenĪie/  Importa nt!  
ÎÎÖá Área ÅÆÉÃÉÅÎÔá nu este ÁÃÅÌÁĥÉ lucru cu luarea unui examen sau dobândirea unor 

comÐÅÔÅÎĪe. Ambele sunt pÏÓÉÂÉÌÅ ÆáÒá Ï rÅÁÌá îÎ ÅÌÅgere, carÅ ÓÔá ÌÁ ÂÁzÁ ÿÎÖá árii eficiente. 
Potrivit datelor OECD din 2012, procentul elevilor de 15 ani din înváĪáÍÝÎÔÕÌ obligatoriu 
din România, care nu pot selecta inforÍÁĪÉa relevÁÎÔá Ħi nu pot face rÁĪÉÏÎÁÍÅÎÔÅ 
elementare, este de 42%; acest fenomen este denumit ȰÁÎÁÌÆÁÂetism fuÎÃĪÉÏÎÁÌȱ (Raport 
CEAE, 2012). Mai ales pentru Ãá dÉÓÃÕÔáÍ de înváĪáÍÝÎÔÕÌ terĪiar ce asigurá un nivel 
superior de profesionalizare, se cere utilizarea unor modÁÌÉÔáĪÉ moderne de evaluare care 
Óá releve nu doar cunoĦÔÉÎĪÅÌÅ studÅÎĪÉÌÏr, ci Ħi capacitatea acestora de a le transfera în 
ÓÉÔÕÁĪÉÉ ÒÅÁÌÅ dÅ ÖÉÁĪá. 

Evaluarea trebuie Óá fie formativáȟ Æárá ca profesorul Óá evalueze preponderent 
cantitativ, ci calitativ. Este mai bine sá se evalueze câteva aspecte ale cursului alese cu grijá 
Ħi realizabile în timpul didactic Ħi de studiu individual alocat studentului, dÅÃÝÔ Óá se 
încerce evaluarea întregii materii, dar doar din punct de vedere al rÅÔÅÎĪÉÅÉ ÉÎÆorÍÁĪÉÅi. 

 

 

 
Cum pot face o evaluare autenticá forÍÁÔÉÖá la nivel universitar? 
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