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Abstract: Traditionally, the differentiated instruction is designed and carried out by taking into
account specific characteristics of students. Usually, these are either learning styles or multiple
intelligences. Such a training system is against the holistic nature of human learning. The article proposes a
new approach to differentiated instruction using student’s learning profile, which articulates a combination
of scores on different dimensions of his/her personality.
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A devenit un lucru comun afirmatia ca intre nivelul de pregatire al absolventilor

Tnvatamantului superior si exigentele fata de nivelul lor la locul de munca exista un decalaj.
In literatura de specialitate pot fi evidentiate doud abordri in explicarea acestui fapt.
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Majoritatea cercetatorilor pun ideea necorespunderii nivelului de pregatire al
absolventului pe seama exigentelor mediului de lucru. Tn consecinta, autorii se axeaza pe
deficientele particulare Tn organizarea procesului de formare.

Numarul cercetatorilor care Tncearca sa analizeze tipurile discordantelor dintre
absolvent si exigentele societatii, sa identifice manifestarile caracteristice ale acestor
discordante si sa propuna solutii de diminuare a lor este mai redus.

Consideram ca eficienta scdazuta (eventual, ineficienta) multor metode utilizate in
scoala superioara este determinata de faptul ca ele nu iau in consideratie particularitatile
individuale ale studentilor si, prin urmare, nu folosesc la maxim potentialul lor cognitiv,
afectiv si conativ.

Masificarea Tnvatamantului superior, care se produce in ultimii 40 de ani (in
Republica Moldova — in ultimii 20 de ani), a ridicat un sir de probleme didactice, unele din
ele neavand solutii acceptabile pana in prezent. Tn cadrul invatdmantului de tip ,.elitist”, care
a existat pana la masificare, grupa studenteasca reprezenta o entitate aproape omogena, cu
care, Tn majoritatea cazurilor, se lucra in mod frontal. Cu 30-40 de ani in urma finalitatea
principala a formarii universitare era achizitionarea unui sistem de cunostinte, preponderent
teoretice, susceptibile sa-i serveasca absolventului pe parcursul intregii cariere profesionale.
Tn acele conditii, cadrul didactic universitar trebuia sa fie, in primul rand, un bun cunoscétor
al disciplinei predate. Pregatirea didactica a profesorului universitar putea fi si una modesta,
deoarece lipsa unor cunostinte si deprinderi didactice putea fi compensata prin cunoasterea
excelentd a continutului predat. Tn conditiile unui Tnvatamant superior de mas3, care a
condus la eterogenizarea excesiva a contingentului de studenti, a abordarii prin competente
a procesului de formare si a centrarii acestui proces pe student, ,,arsenalul” didactic al
profesorului universitar trebuie si fie suficient de variat si cuprinzitor. Tn prezent,
completarea acestui arsenal se ciocneste de un sir de bariere, principalul fiind, Tn opinia
noastra, lipsa unei didactici universitare.

Fara a pretinde la schitarea continutului unei didactici universitare, autorii ar dori
prin prezenta publicatie sa evidentieze un aspect extrem de important al didacticii —
instruirea diferentiata. Desi numarul de publicatii referitoare la instruirea diferentiata este
impunator, aceasta instruire ramane mai degraba o intentie si nu o realitate integrata in
practica pedagogica.

Instruirea diferentiata

In opinia mai multor cercetatori (C. Tomilson, H. Przesmycki, Ph. Perenoud),
recurgerea la instruirea diferentiatd poate fi justificata prin:

(@) lupta contra esecului academic si inegalitatilor Tn invatare;

(b) oferirea sansei fiecarui student de a-si realiza pe deplin potentialul;

(c) crearea unei motivatii pentru Tnvatare;

(d) accesibilitatea invatarii pentru fiecare instruit.

Practica de formare demonstreaza ca studentii, care nu au acelasi nivel de pregatire,
acelasi capital cultural si lingvistic, aceleasi resurse si aptitudini de Tnvatare, nu pot trage
aceleasi beneficii din aceeasi secventa de instruire.

La definirea conceptului de instruire diferentiatd autorii scot in evidentd diferite
aspecte ale acestei instruiri. Vom adera la definitia pedagogului francez Luis Legrand, care a
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introdus termenul ,,pedagogie diferentiatd” Tn circuitul pedagogic: Pedagogia diferentiata
vine sa desemneze un efort de diversificare metodologica, susceptibil sa raspunda la
diversitatea instruitilor [1].

In literatura de specialitate sunt identificate doua forme de baza in realizarea instruirii
diferentiate: forma interna (fara evidentierea grupelor stabile) si forma externa (cu
evidentierea grupelor stabile). Tn cercetarea noastra accentul este pus pe forma interni a
diferentierii instruirii.

Cadrul didactic poate diferentia continutul Tnvatarii (ce?), procesul nvatarii (cum?),
produsul Tnvatarii (rezultatul?), mediul de Tnvatare (in ce conditii?). Devine evident ca
multimea combinatiilor posibile este destul de mare pentru a raspunde la diverse preferinte
de invatare ale studentilor.

Tn opinia unor cadre didactice, recurgerea la instruirea diferentiatd este privitd ca o
tentativa de a simplifica accesul studentilor la cunostinte drept o cale mai usoara de a invata.
Mentionam c& Tn Tnvatare (ca si Tn cercetare) nu existi cii usoare. Tnvitarea a fost, este si va
fi o activitate dificila, care presupune un angajament, perseverentd si efort. Instruirea
diferentiata nu simplifica accesul la cunostinte, ea face posibil acest acces pentru majoritatea
studentilor. Estimarile facute de unii cercetatori si verificate in cercetarea noastra arata ca la
implementarea instruirii diferentiate volumul de lucru al cadrului didactic creste, cel putin,
cu 30%.

Cadrele didactice au la dispozitie doua modele explicative ale eterogenitatii grupelor
de studenti: stilurile de Tnvatare si inteligentele multiple.

I. Stilurile de invatare

Notiunea de stil de Tnvatare are la baza cercetérile efectuate de Carl Gustav Jung
(1923) si prelungite mai tarziu de Katherine Briggs si Isabel Myers Briggs (1962-1998).
Modelele stilurilor de invatare ofera cadrelor didactice multiple descrieri ale modurilor in
care diferiti studenti nvatd cel mai bine. Tn cercetarea noastri a fost ales, dintre multiplele
modele ale stilurilor de invatare, cel al lui D. Kolb.

Modelul lui D. Kolb relevd problema fiziologica a dualitatii cunostintelor. Tn el
experienta concreta a empiristilor, bazata pe ntelegerea faptelor, este opusa conceptualizarii
rationalistilor, bazata pe intelegerea ideilor.

D. Kolb a evidentiat patru orientari mari de diferentiere, care pot fi pozitionate pe
doud axe: una opune gandirea concreta celei abstracte, alta — atitudinea activa celei
reflexive. Definind invatarea ca ,procesul prin care cunostintele sunt create prin
transformarea experientei” [2, p.34], D. Kolb afirma ca la nivel individual exista o
continuitate Tntre aceste orientari.

Tnvatarea experentiald este caracterizati de D. Kolb n felul urmator:

invatarea este cel mai bine conceputa ca proces;

Tnvatarea este continua si bazata pe experienta;

invatarea presupune rezolvarea conflictelor, acestea rezolvandu-se prin alegerea
unei solutii din patru: experienta concreta, observare reflexiva, conceptualizare
abstracta, experimentare activa;

Tnvatarea este un proces holistic de adaptare la lume;

Tnvatarea implica tranzactii intre individ si mediu;
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Tnvatarea este procesul de creare a cunostintelor.

Teoria lui D. Kolb sugereaza ideea cd invatarea este o activitate care presupune
rezolvarea tensiunilor dintre diversele modalitati contradictorii de adaptare la lumea
inconjuratoare (sentiment vs gandire sau contemplare vs actiune). Aceasta permite de a
defini notiunea de stil de invatare: stilul de Tnvatare reprezinta preferinta manifestata pentru
un anumit mod de adaptare (in detrimentul altor moduri); aceste preferinte nu opereaza prin
excluderea altor moduri de adaptare, ci variaza, de reguld, de la o perioada de timp la alta si
de la o situatie la alta [2].

Modelul lui D. Kolb comporta patru stiluri de invatare. Stilul divergent se situeaza la
intersectia experientei concrete si a observatiei reflexive. Ghidat prin imaginatie si prin
sentimente, acest stil multiplica punctele de vedere asupra uneia si aceleasi situatii concrete,
se adapteaza mai mult prin observatie decat prin actiune, se intereseaza de persoane. Stilul
asimilator uneste conceptualizarea abstracta si observatia reflexiva. Ghidat de rationamentul
inductiv, acest stil exceleazd in crearea modelelor teoretice: asimilarea rezultatelor
experientelor disparate, favorizeaza integrarea lor Tntr-o explicatie. Stilul acomodator este
situat la intersectia experientei concrete si experimentarii active. Este caracterizat printr-o
abordare de tip ,,incercari si erori”. Persoana cu acest stil de Tnvatare actioneaza, cauta
experiente si oportunitati noi, fapt ce 1l face s& mearga la risc. Stilul convergent leaga
abstractizarea conceptuala si experimentarea activa. Rezolvarea problemelor tehnice, luarea
deciziilor si aplicarea concreta a ideilor proprii sunt activitati care caracterizeaza acest stil,
ghidat de gandirea ipotetico-deductiva.

Acomodatorii si convergentii prefera medii de invatare orientate spre actiune.
Divergentii si asimilatorii apreciaza mediile de Tnvatare orientate spre perceptie.
Acomodatorii si divergentii prefera medii de Tnvatare afective, iar convergentii Si
asimilatorii apreciaza mediile de invatare orientate spre cognitie [3]. Mediile respective pot
fi create prin utilizarea instrumentelor informatice moderne (platforme de Tnvatare,
forumuri, videoconferinte etc.).

Alegerea modelului lui D. Kolb a fost determinat de faptul c& lucrul la computer
poate fi privit ca realizarea multiplelor experiente, intercalate cu reflectii asupra rezultatelor
obtinute. Teoria invatarii experentiale descrie diversele activitati realizate la computer. De
exemplu, formarea capacitatii de cautare a informatiei in Internet se produce, firesc, in felul
urmator: (a) utilizatorul alege un motor de cautare, formuleaza cererea de cautare (cuvintele-
cheie) si estimeaza gradul de relevanta al informatiilor furnizate de motor in diferite limbi
(experienta concretd); (b) dupa mai multe incercari, utilizatorul face o analiza a rezultatelor
obtinute (observatia reflexiva) si (c) ia decizia de a utiliza un anumit motor de cautare,
anumite limbi, anumite cuvinte-cheie, anumite limite cronologice (conceptualizarea
abstracta); (d) Tn baza deciziei adoptate, utilizatorul realizeaza cdutarea (experimentarea
activd). Tn rezultatul parcurgerii etapelor nominalizate de mai multe ori (antrenamentul),
utilizatorului i se formeaza capacitatea de cautare a informatiei.

Modelul lui D. Kolb si practica de formare

Tn teoria lui D. Kolb de Tnvatare din experienta a exista doua axe ale Tnvatarii: (a) axa
sesizarii noilor informatii, a noilor date ale experientei; (b) axa transformarii sau tratarii
datelor experimentale.

134



La sesizarea informatiei noi, studentul poate utiliza o abordare intuitiva (,,artistica”),
demonstrand predilectia pentru o experienta concreta sau poate utiliza o abordare sistemica,
stiintific, demonstrand preferinta pentru o conceptualizare abstracta. Tn primul caz lucreaza
preponderent afectul, sentimentele, iar in cazul al doilea — cognitia.

Transformarea datelor experimentale poate fi realizata, de asemenea, Tn doua moduri
diametral opuse: sau studentul transforma datele noi ale experientei printr-un proces de
reflectie (observatie reflexiva), sau studentul transforma datele prin manipulare externa
activd (experimentare activd). Tn primul caz accentul este pus pe reflectie, iar In cazul al
doilea — pe actiune [4].

Prin alegerea pe care o face studentul si, in special, prin consecintele acestei alegeri
(succesul sau insuccesul experientei), el se programeaza progresiv pentru a sesiza
preferential informatia prin intermediul sentimentelor sau al cognitiei si pentru a transforma
informatia prin reflectie sau prin actiune. Aceasta este, in linii mari, modalitatea de
dezvoltare a unui stil de Tnvatare predominant.

Analiza mai multor lectii practice/de laborator de la Facultatea de Stiinte Reale a
Universitatii de Stat ,,Alecu Russo” din Balti permite de a face urmatoarea concluzie: la
lectiile practice/de laborator sunt accentuate etapele de trdire a experientei concrete si a
experimentarii active si sunt neglijate etapele de observare reflexiva si de conceptualizare
abstracta. Materialele instructive pentru lucrarile practice/de laborator contin, de reguld, mai
multe sarcini la o tema. Una dintre sarcinile propuse este rezolvata. Preluand rezolvarea,
studentul triieste o experientd concretd. Tn continuare, fira a reflecta asupra experientei
traite (De ce in rezolvarea propusa s-a procedat in acest mod? Care principii, reguli,
algoritmi au fost utilizati Tn rezolvarea propusd? De ce anume aceste principii, reguli,
algoritmi au fost utilizati? etc.) si fard a incerca sa construiasca o reguld/un algoritm propriu
de rezolvare a sarcinilor, studentul trece la rezolvarea sarcinilor propuse, adica la etapa de
experimentare activa.

Omiterea etapei de observare reflexiva si a celei de conceptualizare abstracta conduce
la situatii cadnd unii studenti realizeaza sarcinile prin metoda Tncercarilor si erorilor. Drept
consecinta:

(@) la evaluarea lucrarii de laborator studentul nu poate explica cum a realizat sarcina;

(b) studentul nu este capabil s& rezolve sarcini asemanatoare, adica nu poate realiza

transferul cunostintelor.
I1. Inteligentele multiple

Autorul teoriei inteligentelor multiple H. Gardner a definit inteligenta drept
»abilitatea de a rezolva probleme sau de a crea produse care sunt valorizate in cadrul unei
sau mai multor culturi” [5]. Sprijinindu-se pe o baza de cercetare solida, H. Gardner a
identificat opt tipuri de inteligenta: verbald, logico-matematica, corporal-chinestezica,
vizual-spatiala, muzicala, interpersonald, intrapersonalda, naturalista. Abordarea
inteligentei prin sisteme simbolice (in termenii teoriei lui J. Piaget) presupune prezenta la
individ a capacitatii de a utiliza simboluri, de a aplica ,,vehicule” simbolice Tn rezolvarea
problemelor. Aparitia capacitatii umane de a utiliza simboluri a semnificat un moment de
cotiturd in evolutia speciei umane si s-a soldat cu aparitia miturilor, limbajului, artei,
stiintelor, toate exploatand facultatea umand de a opera cu simboluri. Tn consecinta,
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inteligentele pot fi concepute drept capacitati sau mecanisme computationale, capabile sa
proceseze informatii, relativ independent, in diferite sisteme simbolice: lingvistic, logico-
matematic, spatial, muzical, interpersonal etc. Afirm, scrie H. Gardner, fiintele umane au
inteligente particulare datorita continuturilor informationale care exista in lume -
informatie numerica, spatiala, despre alte persoane [5].

Tn anul 2006, H. Gardner propune o definitie mai profunda a notiunii de inteligenta:
,O inteligenta este o capacitate computationald — capacitatea de a procesa un anumit tip de
informatie” [6, p. 6-7]. Aceasta capacitate este programata genetic pentru a fi activata sau
»,Comandata” de anumite tipuri de informatie prezentate intern sau extern.

Teoria inteligentelor multiple reprezinta, de fapt, un efort de a intelege modul in care
diverse culturi si diverse stiinte/discipline dezvolta potentialul uman.

Diferentele individuale rezultda Tn capacitatea de a utiliza propriile inteligente.
Studentii au diferite tipuri dominante de inteligenta si fiecare inteligenta individuala consta
din diferite combinatii (de regula, 3-5) ale inteligentelor dezvoltate la anumite nivele.
Relatia stil de Tnvatare — inteligente multiple

Desi teoreticienii stilurilor de Tnvatare trateaza personalitatea Tn diverse moduri,
aproape toate modelele stilurilor de invatare, inclusiv modelul lui D. Kolb, au doua
elemente comune [7]:

focalizarea pe proces: cum studentii asimileaza informatia, cugeta asupra informatiei

si evalueaza rezultatele.

accentul pe personalitate: invatarea este rezultatul unei activitati individualizate si

personale de gandire si simfire.

In pofida faptului ca inteligentele identificate de H. Gardner nu sunt constructii
abstracte si pot fi identificate usor, Tn teoria inteligentelor multiple exista doua goluri, care
limiteaza aplicarea acestei teorii in procesul de invatamant. Prima limitare se referd la
caracterul cognitiv al inteligentelor. Inteligentele multiple sunt focalizate pe continutul de
invatare. Aceasta este a doua limitare a teoriei lui H. Gardner.

Din cele relatate rezultd cd modelele stilurilor de Tnvatare si modelul inteligentelor
multiple se completeaza reciproc: modelele stilurilor de Tnvatare sunt centrate pe procesul
de Tnvatare, iar modelul inteligentelor multiple — pe continutul si produsele Tnvatarii. Altfel
spus, limitele inteligentelor multiple sunt puncte tari ale stilurilor de Tnvatare, iar limitele
stilurilor de nvatare sunt puncte tari ale inteligentelor multiple. Tn absenta inteligentelor
multiple, stilurile de Tnvatare raman niste constructii abstracte, care subestimeaza contextul
Tnvatarii. Fara stilurile de Tnvatare, teoria inteligentelor multiple se dovedeste a fi incapabila
sa descrie procesele cognitive si afective.

Organizarea instruirii diferentiate n baza profilului de invatare

Analiza atenta a lucrarilor lui D. Kolb si altor specialisti in domeniu ne-a atras atentia
asupra unui aspect extrem de important: caracterul holistic al invatarii umane. Marea
majoritate a cercetarilor din domeniul instruirii diferentiate a fost orientata spre elucidarea
efectului asupra rezultatelor invatarii a unor caracteristici aparte ale studentilor: luarea in
consideratie a intereselor, luarea in consideratie a stilurilor de finvatare, luarea n
consideratie a inteligentelor multiple dominante, luarea Tn consideratie a asimetriei
emisferelor creierului, luarea Tn consideratie a mediilor de Tnvatare etc. Abia Tn ultimii ani
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au fost realizate cercetari in care s-a studiat efectul cel mult a douad caracteristici ale
studentilor asupra rezultatelor tnvatarii [7].

Tn cercetarea realizata de noi a fost experimentatd varianta de diferentiere a instruirii
in care studentii erau diferentiati dupd profilul de nvatare. Profilul de invatare este o
notiune preponderent practicd (spre deosebire de stilul de Tnvatare, care exprima o
dimensiune dominanta, determinata de scorul la un chestionar de stiluri), care exprima o
combinatie de scoruri la diverse dimensiuni (in cazul nostru - stilul de Tnvétare, inteligentele
multiple si asimetria emisferelor creierului).

Utilizarea notiunii de profil de invatare permite de a tine cont de caracterul holistic al
invatarii si, In opinia noastra, reprezinta o noua deschidere Tn proiectarea si realizarea
formarii diferentiate.

Dupa cum mentioneaza D. Heacox [8], instruirea diferentiata presupune parcurgerea
a doi pasi:

a) determinarea necesitatilor, intereselor si preferintelor de invatare a studentilor;

b) modificarea, adaptarea, proiectarea procesului de formare cu luarea in

consideratie a necesitatilor, intereselor si preferintelor de Tnvatare a studentilor.

Ciclul de invatare in instruirea diferentiata este prezentat in fig. 1. Procesul incepe cu
diagnosticarea studentilor ®@. Acest pas implica elaborarea/ajustarea instrumentelor de
diagnosticare. Tn consecintd, se elaboreazd profilul de invatare al fiecarui student @.
Studentii cu profiluri similare sunt grupati. Tinand cont de documentele curriculare, dar si
de nevoile, interesele studentilor, se formuleaza finalitatile Tnvatarii ®. Continuturile
Tnvatarii @ se selecteaza pentru a acoperi spectrul de inteligente multiple dominante ale
studentilor. Strategiile de invatare ® sunt proiectate in functie de stilurile de Tnvatare.
Produsele invatarii ® sunt proiectate din perspectiva inteligentelor multiple dominante.
Dupa o evaluare sumativa @ si o reflectie se realizeaza ajustarile necesare si ciclul se
repeta.

v
Finalitatile
tnvatarii Continutur
©) le invatarii
@ Produsu Evaluare
Rt .
I Pl sumativ
- Studentul Procesul Tnvatari a
Diagno- _ -
_ (profilul de invatarii
sticarea
fnvatare) ®
m
~ 7'y
? Y A
Fig. 1. Ciclul de invatare n instruirea diferentiata (adaptat dupa [9])
Concluzii

Primele rezultate ale experimentului pedagogic de realizare a instruiri diferentiate
prin utilizarea profilului de invatare sunt promitatoare. In acelasi timp, multimea de
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combinatii, profil de Tnvatare — continut al Tnvatarii — proces al invatarii — produs al Tnvatarii
— mediu de Tnvatare este intr-atat de mare, Tncét sunt necesare experimente noi.
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