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Catedra Ştiinţe ale Educaţiei 
 
On présente le concept d’une application éducative centrée sur le développement de l'autorégulation académique des 

étudiants par une discipline curriculaire, qui a comme principe organisateur l’apprentissage autoréglé. Le cours vise 
l’enseignement – apprentissage d’un répertoire complexe de stratégies d’étude et d’éducation en tant que source et finalité de 
l'autorégulation académique  

 
 
În aplicaţia educaţională proiectată de noi propunem dezvoltarea autoreglării academice la studenţii uni-

versitari prin intermediul unei discipline curriculare, ce are drept principiu organizator învăţarea autoreglată. 
Scopul cursului este predarea–învăţarea unui repertoriu complex de strategii de studiu şi învăţare, identificate 
drept resursă şi finalitate a autoreglării academice, reprezentative şi pentru competenţa „a învăţa să înveţi”. 
Prezentăm raţionamentele teoretice, designul modelului formativ şi elementele esenţiale ale implementării lui. 

Cuvinte-cheie: învăţare autoreglată; autoreglare academică; strategii de învăţare; model procesual al pre-
dării/învăţării strategiilor.  

 
Raţionamente  
1. Sporirea calităţii învăţământului superior, centrarea pe formarea de competenţe se impun ca prerogativă 

a ultimelor decenii. Subiecte precum „a învăţa să înveţi” şi „a preda cum să înveţi” sunt generic al cercetărilor 
psihopedagogice curente şi ale practicii de instruire. În evidenţele teoretice şi empirice învăţarea autoreglată 
este recunoscută drept principiu central pentru organizarea şi reorganizarea procesului educaţional la nivel 
universitar, având drept scop „îmbunătăţirea calităţii studiului şi educaţiei” [17, p.2].  

2. Învăţarea autoreglată (self-regulated learning) desemnată, la ora actuală, drept cea mai corectă şi 
eficientă formă de învăţare [1] defineşte,  la modul general, capacitatea subiectului de „a învăţa efectiv de 
unul singur” [18, p.173]. Învăţarea autoreglată exprimă nivelul maxim pe care îl poate atinge învăţarea 
umană (după standardele cunoaşterii curente), superioritatea fiindu-i conferită, în primul rând, de caracterul 
ei proactiv, intenţional şi reflexiv, de interacţiunea dinamică pe care o implică între capacitatea şi voinţa de a 
învăţa (skill and will to lern) [3].  

3. Autoreglarea academică, proces complex integrat în învăţare, desemnează conduitele strategice con-
ştiente, personalizate şi constructive autoiniţiate de subiect, prin care îşi stabileşte scopuri bine precizate, 
orientate spre competenţă şi spre performanţă, apoi depune efort pentru a controla, a monitoriza şi a regla 
propria cogniţie/metacogniţie, motivaţie/ afectivitate, comportament şi context (fizic şi social) de învăţare,  
ghidat şi orientat de acestea (sinteza noastră după [22, 11].  Procesul autoreglării, flexibil şi dinamic prin 
esenţa sa, este planificat şi adaptat continuu pentru a susţine urmarea scopurilor personale în contextul edu-
caţional schimbător. Respectiva abordare strategică a învăţării se impune în raport cu precedentele prin faptul 
că deplasează accentul analizei educaţionale de pe conţinuturile achiziţionate de studenţi, pe strategiile ini-
ţiate şi utilizate de aceştia pentru a-şi îmbunătăţi performanţele academice [4, 19, 10, 20, 21].   

4. Strategiile de studiu şi învăţare  desemnează factorii strategici ai învăţării autoreglate şi constituie nucleul 
integrator al procesului de autoreglare. Strategiile reprezintă variabila acţională/executivă cu impact decisiv 
asupra reuşitei autoreglării academice. Variate după natura lor, destinaţia şi frecvenţa utilizării, strategiile 
sunt subordonate aceluiaşi obiectiv major – eficientizarea învăţării şi obţinerea unor performanţe superioare. 
Impactul, beneficiile şi nivelul de funcţionalitate pentru propria învăţare este conferit de  utilizarea lor conştientă, 
personalizată, sistematică şi consecventă. Atenţionare! O anumită strategie de învăţare aplicată separat, de 
una singură, poate fi utilă pentru o achiziţie academică concretă. Însă eficienţa studiului şi performanţa aca-
demică sunt asigurate numai prin utilizarea coerentă a unui set de strategii, orchestrate conform fazelor şi 
dimensiunilor structurale ale învăţării autoreglate [9].  
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5. Studenţii care prezintă un nivel ridicat al abilităţilor reglatorii (studenţii experţi), prin comparaţie cu 
cei profani sau novici, cunosc, stăpânesc şi utilizează conştient şi planificat un repertoriu complex de strategii, 
coerent orchestrate [12, 21]. Stăpânirea şi aplicarea strategiilor în scopul autoreglării academice generează 
motivaţia şi atitudinea pozitivă, gândirea eficientă despre sine, confortul şi satisfacţia de la învăţare, şi chiar 
poate compensa un deficit de inteligenţă şi cunoştinţe [5].  

6. Mediul academic  centrat pe formarea abilităţilor de autoreglare, prin antrenamentul strategic creează 
maxime oportunităţi pentru ca studenţii să monitorizeze  eficient resursele personale şi de mediu (fizic, 
social) şi să devină subiecţi responsabili ai propriilor decizii şi performanţe, prin „a înţelege şi a controla 
activ” procesul şi rezultatele propriei învăţări [15, 3]. Or, studiile arată că există o corelaţie ridicată între 
nivelul performanţelor academice şi cel al autoreglării, iar practicienii confirmă în unanimitate că „cei mai 
eficienţi sunt studenţii care îşi autoreglează propria învăţare” [6, 20, 11, 19, 15]. Astfel, autoreglarea este 
„structura de rezistenţă” a independenţei şi autonomiei academice. 

 
Aplicaţia educaţională 
Programul educaţional, coerent şi comprehensiv, integrează următoarele componente: (1) Materiale de 

aplicaţie curriculară: (I) Curricula disciplinei; (II) Manualul Învăţarea autoreglată. Teorie. Strategii de învă-
ţare [8]; (2) Instrumentul de evaluare, preformare şi postformare Chestionarul strategiilor de studiu şi învă-
ţare (LASSI); (3) Instrumente de evaluare şi autoevaluare pentru identificarea nivelului iniţial de cunoaştere/ 
stăpânire/utilizare a strategiei - unitate de conţinut; (4) Modelul procesual al predării învăţării strategiilor. 

Modelul procesual are ca bază teoretică paradigma social-cognitiv-constructivistă: competenţa de auto-
reglare academică se dezvoltă eficient prin observarea şi imitarea modelelor sociale, apoi internalizarea aces-
tora, iniţial pentru a deţine autocontrolul, iar ulterior - în eventualitatea autoreglării prin comportamente 
strategice constructive, adaptate continuu susţinerii scopurilor personale de învăţare în contextul educaţional 
schimbător; „cadrele didactice predau gradual cârma învăţării în mâniile studenţilor” [21, 13]. 

Procesul de implementare a modelului presupune sinergia acţiunilor cadrului didactic şi ale studentului şi 
parteneriatul acestora pe următoarele două trasee interconexe. 

1. Predarea strategiilor-unităţi de conţinut se realizează: (1) în baza unor principii metodologice directoare; 
(2) cu respectarea fazelor învăţării autoreglate (planificare - control şi monitorizare - reflecţie şi reacţie), pre-
cum şi a dimensiunilor ei structurale: cogniţie-metacogniţie, motivaţie-afectivitate; comportament, context; 
(3) prin asigurarea transferului gradual al controlului strategic asupra învăţării academice de la profesor către 
student (de la mediere intensivă spre independenţă strategică şi învăţare tot mai autoreglată). Ilustrarea gra-
fică a acestui traseu este redată în figura 1.   

 
Fig.1. Parcursul metodic al instruirii strategiilor de învăţare în ideea autoreglării academice. 
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II. Învăţarea strategiilor presupune: (1) personalizarea de către studenţi a autoreglării academice strate-
gice, urmată de acţiuni conştient planificate de autoschimbare; (2) examinarea continuă a comportamentelor 
strategice de învăţare prin „lupa” celor trei procese componente ale autoreglării: autoobservarea; autoeva-
luarea; autoreacţia [2], utilizând feedback-ul şi autofeedback-ul obţinute pentru eficientizarea autoreglării 
academice; (3) urmarea întregului parcurs al dezvoltării autoreglării strategice: haos – stabilitate – flexibi-
litate – performanţă. Ilustrarea grafică a acestui traseu este redată în figura 2.  

Prezentăm ilustrarea grafică a traseului predării strategiilor şi descrierea succintă a demersurilor metodice 
directoare. 

 (1) Predarea explicită a strategiei  include: (a) activarea şi dezvoltarea cunoştinţelor de bază curente 
referitoare la strategia predată ca precondiţie a implementării ei: „inventarierea echipamentului de bază” 
curent  al studentului angajat în învăţarea strategiei: cunoştinţe şi abilităţi elementare, credinţe/atitudini, 
deficienţe şi dificultăţi; (b) discutarea strategiei: descrierea ei prin elementele componente; caracteristicile 
de bază cum, unde, când, de ce se aplică; eventuale capcane; modificări şi interconexiuni posibile; beneficiile 
utilizării (evidenţe teoretice şi ale experţilor domeniului, evocarea experienţelor de succes trăite de studenţi),  
provocarea interesului pentru strategia însăşi şi stimularea nevoii de stăpânire a ei. 

(2) Modelarea strategiei  - verigă importantă în procesul de însuşire a cunoştinţelor despre strategie, dar 
şi a modalităţilor generalizate de reglare a activităţii de învăţare prin ea, include: configurarea strategiei prin 
verbalizare în voce tare: paşii întreprinşi în planificare; distribuirea resurselor strategice accesibile şi dispo-
nibile; controlul, monitorizarea realizării; reflecţii asupra procesului şi rezultatului; stimularea executării 
strategiei independent, prin emulaţie; generalizarea strategiei asupra situaţiilor şi sarcinilor de învăţare. 

(3) Practicarea utilizării strategiei în activităţi de grup şi solitare (pentru automatizarea, menţinerea, uti-
lizarea flexibilă) implică: promovarea reperelor clare (algoritm de executare, criterii de performanţă); exersarea 
utilizării strategiei, la prima etapă ghidat şi mai apoi – independent; monitorizarea acţiunilor studentului şi 
oferirea de feedback explicativ şi corectiv apropo de eficienţa procesului şi rezultatului aplicării strategiei. 

(4) Promovarea oportunităţilor de autocontrol şi automonitorizare implică: (1) proiectarea acţiunilor de 
selectare şi adaptare independentă a strategiilor la condiţiile şi contextul sarcinii; încurajarea solicitării ajuto-
rului; admiterea schimbării, renegocierii şi/sau abandonării sarcinii, contextului de lucru; (2) stimularea 
reflecţiilor asupra eficienţei strategiei utilizate şi gestiunea reacţiilor: promovarea sistematică a evaluării 
reciproce, autoevaluării şi acţiunilor de feedback pentru a detecta strategiile ineficiente, a sesiza discrepan-
ţele între rezultatele intermediare şi scopul final; condiţionarea implicării active a studenţilor în modificarea, 
strategiei nefuncţionale sau/şi construirea unei noi strategii; (3) transferul gradual al controlului şi responsabi-
lităţii pentru iniţierea, aplicarea şi evaluarea strategiilor de la cadru didactic spre student.  

 (5) Transferul strategiei implică: generalizarea, abstractizarea şi decontextualizarea strategiei: promo-
varea transferului strategiei în alte situaţii şi contexte, domenii de învăţare, iar ulterior – solicitarea raportului 
despre impactul acestora asupra propriei performanţe de învăţare. 

(6) Orchestrarea strategiilor - coordonarea lor minuţioasă adecvat fazelor învăţării autoreglate şi dome-
niilor componente presupune: argumentarea teoretică a necesităţii orchestrării în ideea autoreglării academice 
eficiente; demonstrarea (modelarea) orchestrării strategiilor într-un context concret (sarcină academică); asigu-
rarea exersării orchestrării în condiţii reale de învăţare; oferirea de feedback; reflecţii individuale şi de grup 
asupra beneficiilor  orchestrării strategiilor; solicitarea revenirii repetate a studenţilor la procesele autoreg-
latorii: autoobservare, autoevaluare şi autoreacţie; aprecierea progreselor înregistrate de studenţi în orchestra-
rea strategiilor şi valorificarea lor.  

Antrenamentul în orchestrarea strategiilor determină studenţii să abordeze învăţarea ca proces complex, 
ce implică deopotrivă cogniţia/metacogniţia, motivaţia/ afectivitatea, activismul personal, conţinutul învăţării 
şi contextul fizic şi social; să înţeleagă utilitatea unei gândiri de tip strategic; să actualizeze şi să pună în acţiune 
cunoştinţele despre Unde, De ce, Cum trebuie coordonate strategiile  pentru a se produce învăţarea eficientă. 
Ei atribuie treptat succesele activităţii de învăţare efortului depus în utilizarea coordonată a strategiilor şi se 
conving de ineficienţa aplicării izolate a unei singure strategii sau chiar a mai multor strategii, dar care 
vizează doar una din fazele autoreglării. Instruirea asupra orchestrării strategiilor este constructul central al 
programului de formare a autoreglării învăţării pe dimensiunea strategică. 

II. Antrenamentul studenţilor în autoreglarea academică prin stăpânirea şi utilizarea consecventă a unui 
repertoriul complex de strategii şi aplicarea lui adecvată conform fazelor învăţării autoreglate  presupune un 
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proces de schimbare (conştientă şi planificată) a situaţiei iniţiale, ce implică traversarea următoarelor etape: 
Haos – Stabilitate – Flexibilitate – Performanţă [16]. Or, schimbarea constructivă este personală şi poate fi 
produsă doar de către student şi doar prin student. Astfel, am proiectat autoschimbarea strategică în direcţia 
autoreglării academice prin implicarea activă, directă, personalizată a studenţilor ca agenţi responsabili de 
propria învăţare. În acest sens, am adaptat  scopurilor programului nostru formativ modelul de autoschimbare 
elaborat de Prochaska, DiClemente, Norcross (1992), intervenind cu modificări ce ţin de specificul instruirii 
asupra strategiilor, inclusiv prin completarea acestuia cu etapa de fond – orchestrarea strategiilor.  Modelul 
nostru de autoschimbare configurează următoarele etape şi paşi în direcţia autoreglării academice (ilustrare 
grafică în figura 2). 

 

  
Fig.2. Parcursul autoschimbării personalizate a conduitelor strategice în direcţia autoreglării. 

 
Descrierea explicită a modelului 
(1) Etapa de precontemplare/prestudiere (zona „oarbă”). Studenţii nu au nici o provocare, sunt în expec-

tativă: instruirea asupra strategiei nu este încă obiect al percepţiei lor. La această etapă nu şi-au pus întreba-
rea despre propriile acţiuni strategice, eficiente sau ineficiente, nu cunosc fondul problemei. Astfel, lipseşte 
intenţia lor de a produce careva schimbări. Ca etapă a autoreglării – haos, incertitudine. 

(2) Etapa de contemplare. Pe măsura familiarizării studenţilor cu strategia-subiect de conţinut, fiecare 
se autoconştientizează şi autosesizează apropo de prezenţa şi funcţionalitatea acesteia în propria învăţare. 
Prin implicarea activă, perseverentă şi repetată în procesele caracteristice autoreglării: autoobservare, auto-
evaluare şi autoreacţie - studentul îşi schimbă viziunea asupra sa ca agent al învăţării; îşi formează o repre-
zentare clară asupra dificultăţilor de ordin strategic cu care se confruntă (cunoaştere, stăpânire, aplicare a 
strategiei), inclusiv pe traseul autoreglării academice; recunoaşte dependenţa sa faţă de controlul extern şi 
necesitatea monitorizării din partea profesorului sau/şi a colegilor experţi;  îşi consolidează treptat  convin-
gerea personală de a schimba situaţia (autoreacţie). În cazul atitudinilor sau conduitelor strategice defectuoase 
sau neproductive şi a dependenţei faţă de reglarea oferită din exterior, procesul de autoreacţie ar trebui să 
genereze acea stare de nemulţumire, insatisfacţie personală în raport cu propria prestaţie strategică, ce ar 
activa, la rândul său, nevoia de ameliorare a situaţiei prin autoschimbare. În procesul acestei etape, se confi-
gurează idei şi intenţii de a produce schimbarea, dar studentul, încă  nu se angajează în acţiuni de schimbare 
concrete. Ca mişcare spre autoreglare – conştientizarea dezechilibrului în acţiunile strategice personale şi 
impulsul spre găsirea stabilităţii. 
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 (3) Etapa de pregătire  a schimbării este una laborioasă, personalizată. Studentul valorifică plenar rezul-
tatele descoperite prin procesele de autoobservare, autoevaluare şi autoreacţie realizate la etapa precedentă. 
Prelucrează informaţia obţinută prin evaluările profesorului şi colegilor, prin fişele de autoevaluare. Reflec-
tează asupra comportamentelor strategice de învăţare personale şi asupra celor demonstrate de colegi şi 
profesor. În baza acestor date conştientizate şi acceptate ca stare de fapt, studentul proiectează, la început 
ghidat apoi independent, un plan personal de acţiuni concrete şi coerente, cu obiective clar stabilite în scopul 
îmbunătăţirii conduitelor strategice. Controlul şi monitorizarea din partea profesorului şi/sau experţilor este 
intensiv. Ca mişcare spre autoreglare se configurează urmărirea stabilităţii. 

(4) Etapa de acţiune. Studentul întreprinde paşii necesari dobândirii comportamentului dorit/de referinţă. 
Revine la acţiuni de observare/autoobservare, autoevaluare şi autoreacţii. Reflectează asupra reuşitei acţiu-
nilor de panificare, clarităţii scopurilor, derulării procesului de executare/implementare. Iar ca autoreacţie, 
după autoevaluarea eficienţei acţiunilor strategice, apelează după ajutor, iar în caz de necesitate, reprogra-
mează, intervine cu schimbări sau/şi modificări, renegociază sau abandonează. El poate relua unele secvenţe 
sau poate repeta setul de acţiuni - iniţiativa îi aparţine. Pe măsura exersării, creşte nivelul de stăpânire a stra-
tegiei, precum şi abilitatea de integrare a ei în acţiunile de autoreglare. Pe parcursul acestei etape sporeşte 
gradul de independenţa al studentului în utilizarea strategiei, se diminuează nevoia de control extern. El îşi 
monitorizează mai abil acţiunile, se angajează în iniţiative de auto-recompensă. Autoreglarea atinge cote tot 
mai înalte ale stabilităţii. 

(5) Etapa de menţinere şi transfer.  Studentul se concentrează pe consolidarea reuşitelor înregistrate la 
etapa anterioară (etapa acţiunii). Practicarea repetată a strategiei conduce la automatizarea ei, fapt care îi 
permite să o adapteze în funcţie de modificările condiţiilor personale sau contextuale. Astfel, conduitele 
strategice ale studentului se generalizează şi devin mai flexibile; nu mai depind de un anumit model acţional 
sau conţinut curricular. Or, decontextualizarea este o precondiţie a transferului strategiei  în alte domenii 
curriculare. Ca etapă a autoreglării intervine flexibilitatea. 

(6) Orchestrarea strategiilor presupune adoptarea de către student a viziunii holistice asupra învăţării ca 
proces complex, ce integrează sinergetic mai multe faze (planificare, monitorizare, reflecţie/reacţie) şi se 
produce prin mai multe dimensiuni structurale (cogniţie/metacogniţie, motivaţie/afectivitate, comportament, 
context). Cadrul teoretic respectiv se formează în baza unităţilor tematice „Învăţarea autoreglată”, „Strategiile 
de învăţare - epicentru al învăţării autoreglate”, „Evaluarea învăţării autoreglate”. Or, schimbarea concep-
tuală asupra propriei învăţări este decisivă pentru funcţionare de manieră autoreglată. Iar conduitele strate-
gice se coordonează minuţios întru-un ansamblu coerent şi funcţional, asigurând eficienţa şi performanţa 
academică. Abilitatea de orchestrare se formează treptat, pe măsura cunoaşterii şi stăpânirii strategiilor, 
observării modelului oferit de profesor şi colegi, practicării orchestrării în propria învăţare (iniţial ghidat, 
apoi independent). Doar propria convingere a studentului în utilitatea orchestrării strategiilor îl poate deter-
mina să persevereze, pas cu pas, în această acţiune. Performanţele superioare obţinute graţie coordonării 
strategiilor stimulează motivaţia şi investirea efortului necesar pentru a recurge la orchestrare.  

Orchestrarea este condiţia inerentă pentru  a te considera expert în autoreglare şi indică nivelul performanţei 
studentului în autoiniţierea, autoplanificarea, autocontrolul/ automonitorizarea şi autoevaluarea propriei învă-
ţări, care devine tot mai mult autoreglată. 

Procesul de instruire asupra strategiilor de autoreglare este unul ciclic, corespunzător fazelor învăţării 
autoreglate. Astfel, fazele secvenţiale  implică: (1) anticiparea/planificarea conştientă – procese care preced 
efortul de învăţare sau de perfecţionare a strategiei; (2) controlul/monitorizarea performanţei înregistrate – 
procese derulate în timpul învăţării/exersării strategiei până la nivel de stăpânire performantă; (3) autoreflecţii/ 
autoreacţii – procese ce rezultă prin autoevaluarea rezultatelor, a performanţei înregistrate [20, 21]. Acţiunile 
strategice executate la fiecare fază sunt interdependente. Schimbările procedate în faza de anticipare/planificare 
presupun schimbări în procesul desfăşurat în faza de control/monitorizare a performanţei. Acestea la rândul 
său, influenţează procesele derulate în faza de autoevaluare/autoreflecţii. Ciclul este complet dacă procesele 
implicate în faza de autoreflecţii, în spirală, influenţează  următoarea fază de anticipare/planificare, generând 
noi convingeri şi comportamente în viitorul efort de învăţare. 

În tot acest parcurs, studentul utilizează feedback-ul extern (oferit de profesor prin notele de la evaluări; 
rezultatele psihodiagnosticului la care se procedează; autofeedback-ul (autoevaluările; coraportarea rezulta-
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telor obţinute la criteriile, standardele prestabilite) pentru a-şi ajusta continuu acţiunile în vederea atingerii 
performanţei preconizate. 

Descrierea cursului. Cursul de formare a autoreglării academice strategice este implementat pe parcursul 
unui semestru (30/30 ore) şi promovează 13 unităţi tematice de bază. Subiecte curriculare precum „Învăţarea 
autoreglată”, „Strategiile - epicentru al învăţării autoreglate” consolidată cu subiectul „Evaluarea autoreglării 
academice” – îşi propun conceptualizarea domeniului învăţării autoreglate, formarea viziunii de ansamblu 
asupra factorilor strategici ai autoreglării,  în scopul  auto-conştientizării propriilor conduite academice în 
acest cadru de  învăţare. Celelalte unităţi de conţinut promovează strategii de studiu şi învăţare concrete ce 
funcţionează ca resursă şi finalitate a învăţării autoreglate: strategii cognitive, metacognitive, motivaţional-
volitive, afective, de management al resurselor personale şi de mediu (gestiunea timpului, atenţiei/concentrării); 
pregătire către examene şi o macrostrategie - stilul personal de învăţare.  

Unitatea de conţinut referitoare la evaluare prezintă instrumentul LASSI de măsurare a nivelului de uti-
lizare a strategiilor şi configuraţia profilurilor (orchestrarea strategiilor) caracteristice studenţilor cu medie 
academică diferită, iar adecvat lor – sugestii de remediere a situaţiei. Adiacent, în procesul instruirii strate-
giilor se procedează separat, pentru fiecare în parte, la identificarea funcţionalităţii acesteia în experienţa de 
învăţare a studenţilor prin autoobservare, evaluare, autoevaluare, reflecţii personale şi de grup etc.  

Activităţi de instruire reprezentative. Prezentăm câteva activităţi de instruire reprezentative ale cursului, 
centrate fiind pe formarea convingerilor şi dezvoltarea strategiilor ce condiţionează învăţarea autoreglată. 
Urmărind producerea unor schimbări semnificative în comportamentul de învăţare al studenţilor, inclusiv 
angajarea activă conştient  asumată, autonomia şi responsabilitatea propriei învăţări, activităţile desfăşurate 
au fost concepute astfel, încât fiecare student să se poată regăsi pe sine însăşi în materia cursului, conferindu-i 
semnificaţii personale. Astfel, am procedat constant la situaţii de învăţare care solicită şi încurajează gân-
direa reflexivă asupra propriilor convingeri, motivaţii şi strategii practicate.  

Activităţi de autoreflecţie. Axiomatic, autoreflexia este recunoscută drept condiţie iminentă evoluţiei 
personale spre desăvârşirea autoreglării academice [7, 11]. În cursul nostru reflexia şi autoreflexia transced 
toate subiectele de conţinut. Or, în opinia noastră, autoreflexia este elementul definitoriu în mişcarea studen-
ţilor de la faza de precontemplare, prin contemplare spre acţiune. Pe  parcurs, ei compară convingerile şi 
practicile lor curente de autoreglare a învăţării şi realizează diferenţa prin raportare la principiile şi practicile 
productive de autoreglare academică.  

Planuri curente. La începutul cursului studenţii elaborează planuri curente (săptămânale) în care înregis-
trează informaţia despre când, unde, cum studiază; cum sincronizează timpul şi activităţile de studiu/învăţare 
cu activităţile extracurriculare, inclusiv distracţii şi menaj. La finele perioadei fixate în planurile curente, ei 
evaluează eficienţa repartiţiei şi utilizării timpului real investit în învăţare, impactul asupra performanţelor 
academice înregistrate, eventualele nesincronizări, elementele de procrastinare etc. În  dependenţă de rezulta-
tele obţinute ei reacţionează prin schimbarea/modificarea comportamentelor neproductive; regândirea pla-
nificării şi distribuirii timpului; ierarhizarea sarcinilor de lucru; identificarea unui context de studiu mai 
propice învăţării.  

Chestionare. Pentru fiecare unitate de conţinut a cursului studenţii completează chestionare selectate din 
cercetările realizate în respectivul domeniu tematic şi adaptate necesităţilor modelului educaţional. Scopul 
acestor instrumente de investigare este de a focaliza atenţia studenţilor asupra aspectelor concrete ale subiec-
tului de studiu; de a plasa în câmpul conştiinţei conceptele reprezentative şi operarea acestora în context 
academic; de a  a-i asista în identificarea punctelor tari şi slabe (care le sunt caracteristice) pentru respectiva 
dimensiune a învăţării autoreglate. Rezultatele chestionarului servesc la elaborarea unui set de acţiuni îndrep-
tate spre îmbunătăţirea situaţiei. 

După studierea unităţii tematice respective, studenţii revin la rezultatele personale înregistrate prin apli-
carea chestionarului şi la planul de acţiuni individuale elaborate anticipat. Prin raportare la acestea ei reali-
zează/ întocmesc un raport ce cuprinde două componente. (1) Studenţii raportează (inclusiv interpretând 
rezultatele chestionarului) despre abilitatea personală de autoreglare a învăţării din perspectiva aspectelor 
vizate în subiectul studiat. Această componentă îi stimulează să reflecteze asupra conţinutului învăţat, să 
explice înţelegerea şi utilizarea lui în propria experienţă academică. (2) A doua componentă a raportului 
cuprinde evaluarea acurateţei şi exactităţii cu care şi-a întocmit planul de acţiuni pentru îmbunătăţirea abilită-
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ţilor de autoreglare pe respectiva dimensiune, le confruntă cu variante mai eficiente. Astfel, strategiile îşi 
confirmă prezenţa şi funcţionalitatea. 

În unele cazuri, rezultatele chestionarelor se generalizează şi studenţilor li se oferă feed-back prin discu-
tarea răspunsurilor tipice. Aceste date pot servi şi pentru evaluarea eficienţei cursului. 

Reflecţii de grup. Deseori, la etapa de introducere/prezentare iniţială a strategiei, studenţii discută în gru-
puri mici despre aplicarea strategiei concrete, de exemplu, în pregătirea pentru examen şi/sau evaluare inter-
mediară; procesarea informaţiei unui articol ştiinţific etc. Apoi grupurile îşi împărtăşesc rezultatele reflecţiilor 
şi beneficiază atât de feedback-ul oferit de colegi, cât şi de cel al profesorului. Or, astfel se produce învăţarea 
socială.  

Analiza erorilor. După administrarea primului test (LASSI), studenţii sunt instruiţi cum să procedeze cel 
mai bine (corect şi eficient) operând analiza carenţelor, erorilor depistate în utilizarea strategiilor de studiu şi 
învăţare (8 categorii de strategii). Scopul acestei intervenţii instructive este de a-i ajuta pe studenţi să-şi 
identifice „zonele” deficitare, eventualele paterne ale erorilor învăţării strategice pentru a întreprinde acţiuni 
adecvate, conştientizate şi asumate personal în direcţia îmbunătăţirii stării de fapt. Sistemul de analiză a 
erorilor cuprinde o serie de paşi: analiza itemilor din test şi raportarea acestora la categoriile de strategii ce 
le reprezintă (câte 10 itemi pentru fiecare categorie); evaluarea funcţionalităţii categoriilor de strategii în 
propria experienţă de învăţare; aprecierea funcţionării strategice personale pe prisma traseul autoreglării 
academice. 

Analiza itemilor testului solicită studenţilor să identifice categoria strategiei reprezentate. Astfel ei con-
ştientizează acţiunile academice concrete care le implică, de exemplu, procesarea eficientă, stocarea şi reac-
tualizarea informaţiei; motivarea şi auto-motivarea studiului; gestionarea stresului academic; managementul 
eficient al timpului şi procrastinării; operarea asupra contextului învăţării; identificarea resurselor de învăţare 
şi accesarea lor (solicitarea ajutorului). Procedând la respectiva selectare, sistematizare şi clasificare a 
itemilor, şi analizând, ulterior, din această perspectivă propria experienţă de învăţare, studenţii identifică că 
erorile, dificultăţile cu care se confruntă deseori vin din anumite zone strategice concrete (cum ar fi slaba 
gestionare a timpului şi procrastinării; lipsa abilităţilor de procesare a informaţiilor; motivaţia şi atitudinea 
scăzute pentru învăţare etc.). Raportate la modelul învăţării autoreglate, le oferă o perspectivă clară asupra 
carenţelor propriei autoreglări academice, la nivel de faze şi domenii concrete, reprezentate prin strategii 
care, fie nu le cunosc, fie ştiu despre ele, dar le aplică sporadic, discontinuu sau dispersat, fără a le asocia 
(orchestra) adecvat. Analiza din perspectiva autoreglării academice evaluează măsura în care studenţii con-
trolează, planifică, execută şi monitorizează strategiile de planificare, management al timpului, motivaţiei, 
afectivităţii, contextului de învăţare. Analiza evaluativă a propriului comportament strategic generează acel 
auto-feedback, pornind de la care studenţii îşi pot regândi, planifica acţiunile strategice necesare obţinerii 
eficienţei şi eficacităţii academice. 

Această abordare generează următoarele beneficii: 
(1) Studenţii înţeleg şi conştientizează mai bine interdependenţa dintre performanţele academice şi stra-

tegiile care le condiţionează. 
(2) Or, conştientizarea oferă perspectiva de ansamblu asupra parcursului învăţării şi a funcţionării strate-

gice personale ca agent activ, autonom şi responsabil de rezultatele acesteia.  
(3) În situaţiile de învăţare ulterioare, studenţii pot anticipa eventuale erori, deficienţe şi dificultăţi. Iar 

asumarea conştientă a controlului şi monitorizării propriei învăţări îi determină să selecteze riguros şi 
aplice strategii adecvate contextului şi domeniului curricular coordonându-le productiv şi acoperind 
întreg traseul învăţării autoreglate. 

(4) Studenţii îşi vor autoregla propriile comportamente de studiu şi învăţare în mod mai eficient.   
Exemple de predare/învăţare a unei noi strategii. Admitem că scopul nostru este predarea învăţarea 

procesării eficiente a informaţiei din textul academic, iar ca obiectiv specific ne propunem formarea abilităţii 
de luare a notiţelor eficiente prin marcarea informaţiei. Instruirea începe prin predarea cunoştinţelor teoretice 
şi empirice curente ce abordează respectiva strategie. Următoarea secvenţă de învăţare include angajarea 
studenţilor într-o discuţie cu elemente de auto-reflecţie despre acei factori care pot facilita sau  afecta negativ 
utilizarea strategiei respective. Printre aceştia se numără paternele motivaţionale generale ale studenţilor (de 
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ex., fixarea unor scopuri de învăţare clare, suficient de valoroase pentru a le menţine angajarea activă în 
studiu), strategiile volitive şi evident, strategiile de concentrare a atenţiei. 

Această secvenţă a procesului de instruire este una decisivă. De exemplu, admitem că în procesul discuţiei 
anterioare studenţii nu au invocat ca factor perturbator pierderea controlului asupra atenţiei chiar în procesul 
lecturii, expunerea lor la reverie (visare cu ochii deschişi). Or, evidenţele teoretice şi empirice confirmă 
tendinţa accentuată a studenţilor de a fi captivii reveriei, factor ce interferează negativ cu procesarea infor-
maţiei de învăţat. Intervenim şi solicităm studenţilor să revină la o experienţă personală de lectură a textului 
academic şi să identifice după câte pagini citite îşi pierd, de obicei,  concentrarea atenţiei, lăsându-se pradă 
visării. De altfel, studenţii conştientizează că după patru-cinci pagini de lectură concentrarea scade dramatic 
(după cum o raportează ei însăşi, doar după ce au fost atenţionaţi prin întrebare). O asemenea discuţie îi ajută 
să realizeze că aplicarea unor strategii neproductive de auto-management şi procesare a informaţiei le afec-
tează învăţarea. Ne propunem să înţeleagă în ce mod strategia de luare a notiţelor, prin tehnicile sale specifice –  
de ex., marcarea informaţiei prin subliniere, culoare; utilizarea unui sistem de simboluri, semne distincte; 
formularea  şi înregistrarea unor întrebări clarificatoare pentru pasajele problematice etc. – le poate menţine 
atenţia în lucru.  Fiecare pentru sine decide care modalitate de marcare a informaţiei este mai eficientă pentru 
susţinerea propriei atenţii şi astfel, succesul procesării informaţiei de învăţat.  

Le cerem studenţilor să descrie starea personală şi caracteristicile locaţiei care îi predispun spre reverie 
sau le întrerup învăţarea. Scopul acestei întrebări este de a-i atenţiona asupra contextului învăţării, factor pe 
care îl pot controla şi asupra cărora pot interveni pentru a-l subordona  necesităţilor propriei învăţări, căutând 
cele mai avantajoase alternative. Identificând respective informaţie despre sine, studenţii lucrează în grup 
pentru a discuta cele descoperite. Scopul interacţiunilor de grup este de a-i ajuta pe studenţi să genereze 
alternative realiste pentru strategiile neproductive (cum ar fi: studiul în timpul nopţii, culcat în pat)  utilizate 
anterior. Or, lucrând în grup, ei pot identifica alternative logice precum: studiul în timpul zilei-lumină; stu-
dierea în locaţii liniştite; lectura doar a cinci pagini într-o sesiune de lucru; marcarea eficientă a informaţiei 
din text; luarea unor notiţe scurte, concludente etc. Aceste strategii de lucru asupra textului de învăţat sunt 
incompatibile cu reveria sau comportamentele  de lectură neproductive.  

Respectivul exerciţiu necesită 5-10 minute, dar în baza lui studenţii conştientizează deprinderile personale 
neproductive de lectură a textului  şi descoperă, prin efort comun, că pot schimba situaţia spre bine. Acest 
model de auto-schimbare se practică pentru fiecare unitate de conţinut a cursului. Beneficiile evidente sunt 
următoarele: 

1. Studenţii practică deprinderile de autoobservare de manieră mult mai reflexivă. În plus, ei îşi dezvoltă 
capacitatea de descriere a comportamentelor de învăţare neproductive. Or, acesta este primul pas spre 
autoschimbare. 

2. Studenţii identifică dimensiunile şi procesele modelului învăţării autoreglate pe care ei trebuie să le 
controleze. 

3. Studenţii identifică faptul că deseori, fac alegeri eronate, ce se soldează cu rezultate neproductive. 
Iniţial, acest lucru nu pare a fi evident pentru ei. Or, această autoevaluare este absolut necesară şi 
chiar imperioasă pentru autoreacţie.  

4. Autoreacţia  trebuie neapărat să se producă, să urmeze autoevaluării. Instruirea, prin condiţiile create, 
trebuie să conducă studenţii spre înţelegerea faptului, că strategiile deficitare utilizate de ei sunt nu 
doar neproductive, dar şi incompatibile cunoaşterii în sine şi calităţii studiului academic. Eventual, 
poate fi nevoie de a se reveni la faza de planificare, pentru modificarea sau schimbarea scopurilor 
învăţării. De exemplu, deplasarea accentului dinspre scopurile ce urmăresc exclusiv  obţinerea unui 
rezultat bun (sub formă de notă înaltă), spre scopuri ce ţintesc cunoaşterea în sine şi deţinerea auto-
controlului asupra propriei învăţări. 

Predarea/învăţarea orchestrării strategiilor 
Stăpânirea, chiar foarte bună, a unui repertoriu complex de strategii, nu asigură prin sine însăşi perfor-

manţa învăţării, dacă acestea nu sunt sincronizate conform fazelor învăţării autoreglate, nu acoperă întregul 
parcurs al autoreglării şi nu vizează toate domeniile. Or, prin orchestrarea strategiilor studenţii îşi formează 
abilitatea de a selecta strategiile apropriate sarcinii/contextului specific; alocă rezerva de timp necesară pentru 
obţinerea rezultatelor; îşi menţin angajamentul în sarcina concretă şi investesc efortul necesar pentru obţi-
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nerea rezultatelor prestabilite. Orchestrarea cu succes a  strategiilor necesită, chiar impune cunoaşterea a 
unde, de ce, cum trebuie coordonate strategiile. Majoritatea rezultatelor indezirabile apar atunci când stu-
denţii nu reuşesc orchestrarea strategiilor.  

Provocări cu care se confruntă. (1) Studentul poate eşua în orchestrarea strategiilor deoarece nu ştie cum 
să gestioneze o dimensiune sau alta a autoreglării ce asigură funcţionarea reglatoare a strategiilor de învăţare.  
De exemplu, studentul cunoaşte strategii specifice de lucru asupra sarcinii, dar nu deţine controlul asupra 
motivaţiei sau voinţei, ori nu-şi poate gestiona anxietatea academică. (2) Nu cunoaşte implementarea corectă 
a unei strategii specifice, fapt care îi afectează strategiile ulterioare de învăţare. De exemplu, nu ştie a lua 
notiţe eficiente, dar stăpâneşte rezonabil strategii de auto-management al resurselor (timp, efort). Dar notiţele 
precare se soldează, în continuare, cu aplicarea unor strategii ineficiente de revizuire a lor. Problema intră-
rilor şi ieşirilor (input-output) prevalează. Lucrând  la una din fazele autoreglării studentul generează un 
produs inadecvat (sau nefuncţional) la următoarea fază. (3) Studentul poate să nu ştie cum să combine stra-
tegiile într-un repertoriu coerent. Bunăoară, studentul ştie să ia notiţe calitative însă, deoarece aplică incon-
sistent strategii de management al timpului sau procrastinează, nu reuşeşte să citească capitolul la timp şi 
drept urmare nu reuşeşte să ia notiţe eficiente. Iar în baza acestor notiţe precare sau superficiale, la etapa de 
revizuire, nu izbuteşte să dezvolte un răspuns performant.  

Cu cât mai bine este dezvoltată abilitatea studenţilor de a orchestra strategiile, cu atât creşte probabilitatea 
că aceştia le vor utiliza în manieră flexibilă, vor optimiza selectarea şi coordonarea corectă a strategiilor, îşi 
vor asigura condiţiile necesare îndeplinirii cu succes a sarcinii academice. În opinia noastră, predarea/învăţarea 
(instruirea) orchestrării strategiilor este constructul central al programului de formare a autoreglării învăţării 
pe dimensiunea strategică.   
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