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The article proposes a generalized model for students ’ competence development within 

the educational process that was designed as an alternating process of learning situations. 
Wehad described the competence development process that involves four stages: exploration, 
structuring, integration and adaptation to new situations. Competence training stages are cor­
related with the axes of learning from the experiential learning model, proposed by D. Kolb.

Modelul învăţării experenţiale a 
lui D. Kolb

învăţarea umană, care este un fe­
nomen extrem de complex, poate fi 
modelată în diverse moduri. în mode­
lul învăţării experenţiale, propus de 
D. Kolb [1], experienţa concretă a 
studentului serveşte drept bază pentru 
observaţii şi reflecţie. Aceste obser­
vaţii şi reflecţii sunt asimilate şi se 
transformă în concepţii abstracte, care 
asigură un sens nou acţiunilor care pot fi 
testate!experimentate activ, ceea ce con­
duce la obţinerea unei experienţe noi.

D. Kolb afirmă că în situaţii idea­
le (însă nu întotdeauna) procesul de­
scris prezintă ciclul învăţării. Se con­
sideră că studentul care demonstrează 
o predilecţie pentru două etape con­
secutive ale învăţării experenţiale (de 
exemplu, observarea reflexivă şi con­
ceptualizarea abstractă) are un anu­
mit stil de învăţare. Stilul de învăţare 
este un construct teoretic cu ajutorul 
căruia cercetătorul explică regularită­
ţile în comportamentul de învăţare al 
studentului şi diferenţele dintre acest 
student şi alţi studenţi (fig. 1).

Experimentare activă ; Observare reflexivă

Experienţă concretă Stil acomodator Stil divergent

Conceptualizare abstractă Stil convergent Stil asimilator
Fig. 1. Stilurile de învăţare după D. Kolb.

Stilul convergent (intuitiv prag­
matic) presupune o conceptualizare 
abstractă şi o experimentare activă: 
studenţii convergenţi acumulează cu­
noştinţele prin analiză şi apoi aplică 
noile idei/concepte în practică. Stilul

divergent (metodic reflexiv) presupune 
o experienţă concretă şi o observare 
reflexivă: divergenţii acumulează cu­
noştinţe cu ajutorul intuiţiei. Stilul asi­
milator (metodic pragmatic) presupune 
o conceptualizare abstractă şi o obser­



vare reflexivă: abilitatea de a crea 
modele teoretice şi raţional-inductive 
este punctul forte al asimilatorilor. 
Stilul acomodator (intuitiv reflexiv) pre­
supune o experienţă concretă şi o expe­
rimentare activă: spre deosebire de asi­
milatori, acomodatorii vor ignora teoria,

dacă faptele nu coincid cu aceasta [2].
In teoria învăţării experienţiale a lui 

D. Kolb există două axe ale învăţării:
1. axa sesizării noilor informaţii, a 

noilor date ale experienţei;
2. axa transformării sau tratării da­

telor experimentale (fig. 2.).
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Fig. 2. Ciclurile şi axele învăţării experenţiale.
O parte din studenţi începe activi­

tatea de învăţare prin faza experienţei 
concrete (I), trecând apoi la observa­
rea reflexivă (II), de la ea la concep­
tualizarea abstractă (III), ajungând la 
faza experimentării active (IV). Unii 
studenţi preferă să înceapă ciclul învă­
ţării de la a faza a Il-a (II-III-IV-I), al­
ţii -  de la faza a IlI-a, ceilalţi -  de la fa­
za a IV-a. Ordinea fazelor nu este nea­
părat I-II-I1I-IV. Important este că în une­
le faze el este favorizat de stilul pre­
ferenţial de învăţare, iar în altele — nu. 
De regulă, stilul preferenţial serveşte 
drept punct de pornire în învăţare.

Competenţa şi etapele formării ei
Deşi are o istorie de aproape de 

50 de ani, noţiunea de competenţă încă 
nu a depăşit perioada clarificărilor. Fiind 
folosită în două domenii conexe: for­
marea şi managementul resurselor uma­
ne, noţiunea de competenţă cunoaşte o 
multitudine de definiţii. In cercetarea

noastră am aderat la definiţia propusa 
de pedagogul canadian Ph. Jonnaert 
[3]: o competenţă se dezvoltă în si­
tuaţii şi este rezultatul unui tratament 
finalizat şi social acceptat al acestei 
situaţii de către o persoană/ echipă 
într-un context determinant. Tratamen­
tul se bazează pe experienţa acumulată 
de persoană în alte situaţii, mai mult 
sau mai puţin izomorfe cu situaţia 
tratată, şi pe un ansamblu de resurse, 
constrângeri, obstacole şi pe acţiuni. 
Situaţia este ansamblul circumstanţe­
lor în care se află studentul. Resurse­
le, adică ceea ce contribuie la amelio­
rarea situaţiei, pot fi interne (bagajul 
experimental, cunoştinţe, deprinderi, 
atitudini etc.) şi externe (o altă per­
soană, un suport de informaţii).

Formarea competenţei este un pro­
ces de lungă durată şi presupune par­
curgerea mai multor etape. La etapa 
iniţială, de explorare, studenţilor li se



propun mai multe situaţii în care va fi 
exersată competenţa. Perceperea şi 
analiza acestor situaţii permite de a 
conştientiza natura şi rolul lor în acti­
vitatea profesională/de învăţare. Etapa 
are un rol motivator. La etapa de 
structurare studenţii achiziţionează re­
sursele necesare pentru exersarea com­
petenţei. Apoi, la etapa de integrare, 
studenţii sunt învăţaţi să selecteze, să 
mobilizeze şi să aplice resursele pentru 
tratarea situaţiilor analizate la prima 
etapă. Pentru a evalua gradul de for­
mare a competenţei, la etapa de adap­
tare la situaţii noi, studenţilor li se pro­
pun situaţii izomorfe cu situaţiile tra­
tate la etapa de integrare. Gradul de 
implicare a cadrului didactic pe par­
cursul celor patru etape descrescător.

Contextualizarea-d eco n lextua- 
lizarea-recontextualizare în forma­
rea competenţei

Una din finalităţile importante ale 
formării este competenţa studentului 
de a reutiliza în situaţiile profesionale 
cunoştinţele şi capacităţile dobândite 
în sălile de curs, cunoscută sub nu­
mele de competenţă de transfer. Cu­
noscutul pedagog francez Ph. Mei- 
rieu defineşte transferul drept un pro­
ces prin care subiectul însuşeşte cu­
noştinţele, le integrează şi le reutili- 
zează la propria iniţiativă [4]. Socio­
logul elveţian Ph. Perrenoud propune 
utilizarea metaforei mobilizării în loc 
de metafora transferului [5]. Altfel 
spus, dacă transferul poate fi inter­
pretat drept deplasarea cunoştinţelor 
dintr-un loc în altul, căutând simili­
tudinile între cele două situaţii, atunci 
mobilizarea semnifică un proces mai 
lung, dar mai bine argumentat: de- 
contextualizarea cunoştinţelor, apoi 
recontextualizarea lor.

Ph. Perrenond consideră că transfe­
rul şi mobilizarea resurselor sunt con- 
ceptele-cheie în dezvoltarea compe­

tenţelor. în formarea iniţială trebuie 
prevăzute ore pentru dezvoltarea lor. 
Totodată, mobilizarea resurselor nu 
se învaţă; această capacitate trebuie 
antrenată într-o manieră reflexivă. Mo­
bilizarea resurselor nu poate fi o pro­
cedură formalizată. După cum afirmă 
Ph. Perrenoud, fiecare acţiune a unui 
profesionist, care tratează o situaţie 
complexă este o „invenţie originală” 
(deşi modestă). Această invenţie pune 
în relaţie situaţia şi ansamblul de re­
surse de care dispune profesionistul [6].

Apariţia noţiunii de context în 
procesul de transfer al cunoştinţelor a 
fost, în opinia noastră, un moment 
principial. Dicţionarele definesc con­
textul drept un ansamblu de circum­
stanţe, care însoţesc un eveniment; 
conjunctură, stare de lucruri într-un 
anumit moment. Contextul (din lat. 
contextus -  cuplare, legătură) repre­
zintă un întreg ce leagă şi explică 
faptele, procesele, evenimentele. Prof. 
A. Verbiţchi [7] defineşte contextul 
drept un sistem de factori şi condiţii 
interne şi externe ale comportamen­
tului şi activităţii persoanei, sistem 
care influenţează perceperea, înţele­
gerea şi transformarea de către per­
soană a unei situaţii concrete. Deoa­
rece nu este corect să vorbim despre 
identitatea situaţiei-sursă şi situaţiei- 
ţintă, noţiunea de context, mai exact, 
noţiunea de contextualizare a cunoş­
tinţelor devine conceptul central al 
procesului de transfer. Didactica tra­
diţională orientează procesul de in- 
struire/formare spre achiziţionarea 
unor cunoştinţe decontextualizate. Ex­
plicaţia acestei orientări este simplă: 
decontextualizarea pennite de a achi­
ziţiona cunoştinţe de un nivel de ge­
neralitate foarte înalt.

O asemenea viziune tradiţională 
a predării, care poate fi numită viziu­
ne deductivă, porneşte de la general



(în afara contextului) la particular (în 
context) [8].

Specialiştii din domeniul psiho­
logiei cognitive, dar şi mulţi practi­
cieni consideră că punctul slab al vi­
ziunii deductive, descrise anterior, con­
stă în aceea că ea nu favorizează re- 
utilizarea de către student a cunoştin­
ţelor în cazul unor sarcini reale. Cu­
noştinţele achiziţionate în afara con­
textului rămân inerte.

Se poate observa că cunoştinţele 
contextualizate nu au un caracter ge­
neral, fapt ce nu permite a le transfe­
ra în contexte diferite de cel în care a 
fost realizată învăţarea. De aceea, este 
necesar ca numărul de exemple, în 
care apar cunoştinţele contextualizate, 
să fie multiplicate. Contextualizarea 
se realizează prin prezentarea con­
ceptelor, legilor, principiilor, algorit­
milor, tehnologiilor drept mijloace de 
rezolvare a problemelor profesionale 
sau drept răspunsuri posibile la unele 
chestiuni practice.

Reprezentanţii psihologiei cogni­
tive [9, p. 11-19] afirmă că, în faza 
iniţială a învăţării, encodarea şi me­
morizarea informaţiilor noi şi con­
textul în care informaţiile au fost per­
cepute nu pot fi disociate. Informa­
ţiile memorizate sunt confundate cu 
contextul în care a avut loc memo­
rizarea. Contextul contribuie la atri­
buirea de sens informaţiilor şi capaci­
tăţilor noi. Cu cât contextul de învă­
ţare este mai semnificativ, mai secu- 
rizant, cu atât mai eficient va avea 
loc integrarea informaţiilor noi în cu­
noştinţele deja existente. De aici re­
zultă importanţa contextualizării în 
achiziţia noilor cunoştinţe.

Pentru student contextualizarea, 
adică asocierea informaţiei noi cu un 
context semnificativ de învăţare re­
prezintă o condiţie a unei învăţări efi­
ciente. Contextualizarea îi permite stu­

dentului să înţeleagă la ce concret pot 
servi informaţiile noi.

Pentru cadrul didactic contextuali­
zarea semnifică conceperea/realizarea 
situaţiilor/ contextelor care ar permite 
studentului contextualizarea informa­
ţiilor noi. Demersul inductiv şi mode­
larea didactică reprezintă două demer­
suri privilegiate, care îl pot ajuta pe 
student să contextualizeze noile in­
formaţii.

Privită din perspectiva învăţării 
experenţiale, contextualizarea semni­
fică perceperea informaţiei noi. Pri­
vită din perspectiva etapelor de for­
mare a competenţei, contextualizarea, 
adică plasarea repetată a studentului 
în diverse contexte, constituie etapa 
de explorare (conştientizarea şi ana­
lizarea familiei de situaţii în care va 
fi exersată competenţa), care precede 
etapa de structurare a resurselor.

Contextualizarea este punctul ele 
pornire în dezvoltarea competenţelor. 
Totodată, reducerea procesului de 
dezvoltare a competenţei numai la 
contextualizare nu este posibilă: stu­
dentul, în majoritatea cazurilor, nu 
recunoaşte informaţia memorizată în 
afara contextului în care informaţia i-a 
fost prezentată [10]. Reieşind din 
aceste considerente, informaţia me­
morizată trebuie, în continuare, de- 
contextualizatâ.

In procesul de decontextualizare, 
studentul formalizează progresiv da­
tele din informaţia contextualizată. 
Are loc o „teoretizare” a informaţiei 
percepute în contextul iniţial. Acest 
proces de decontextualizare va favo­
riza ulterior utilizarea informaţiilor 
„teoretice” în contexte diferite de 
contextul iniţial. Procesul de decon­
textualizare presupune o activitate 
metacognitivă a studentului, care tre­
buie să conştientizeze faptul că infor­
maţia percepută în situaţia iniţială de



învăţare poate fi utilizată ulterior în 
alte situaţii, de complexitate crescân­
dă. Mai mult ca atât, studentul tre­
buie să fie capabil să formuleze ver- 
bal/să expliciteze condiţiile şi contex­
tele în care informaţia percepută şi 
memorizată poate fi reutilizată. 
Aceasta îi va permite ulterior să re- 
contextualizeze resursele şi să le uti­
lizeze la tratarea unor situaţii noi. 
Aceste situaţii pot fi izomorfe situa­
ţiilor din care a fost „extra” con­
textul, dar pot fi şi situaţii inedite. 
Menţionăm că o parte din cercetători 
consideră competente numai per­
soanele care sunt capabile să trateze 
situaţii profesionale inedite.

Pentru a-i oferi studentului ocazii 
de exersare a activităţii de decon- 
textualizare, cadrul didactic va pro­
pune situaţii variate, unele dintre care 
vor fi tratate de către student sub con­
ducerea nemijlocită a cadrului didactic, 
altele -  în parteneriat cu colegii, cele 
de a treia -  în mod independent (auto­
nom). Concomitent, cadrul didactic va 
ajuta studentul în recunoaşterea şi re­
ţinerea datelor care sunt comune di­
verselor situaţii şi în recunoaşterea 
condiţiilor de aplicare sau reutilizare 
a informaţiilor în alte situaţii de învă­
ţare de o complexitate mai mare.

Din perspectiva dimensiunilor 
structurale ale învăţării experienţiale, 
decontextualizarea reprezintă înţele­
gerea informaţiei percepute, iar din 
punctul de vedere al etapelor de for­
mare a competenţei, decontextualiza­
rea coincide cu etapa de structurare a 
resurselor.

Pentru a utiliza informaţia „teore­
tizată” în procesul decontextualizării 
în situaţii/contexte noi, ea trebuie re- 
contextualizată.

Recontextualizarea reprezintă pro­
cesul în care studentul reutilizează re­
sursele formate şi memorate anterior 
pentru a trata noi situaţii. Pentru a

efectua recontextualizarea resurselor 
(cunoştinţe, capacităţi, alte compe­
tenţe) ele trebuie structurate, organi­
zate şi bine stăpânite. Studentul va fi 
capabil să recontextualizeze resursele 
în măsura în care el poate activa me­
canismele de recunoaştere a similari- 
tăţilor dintre situaţia iniţială şi situaţia 
propusă pentru tratare. Pentru aceasta 
studentul trebuie să fie conştient de 
resursele pe care le posedă. El trebuie 
să ştie cum să le reactiveze şi să le mo­
bilizeze. în sfârşit, el trebuie să poată 
justifica condiţiile care îi permit să 
reutilizeze resursele în contexte noi.

Capacitatea de recontextualizare 
a resurselor nu apare de la sine; ea 
trebuie învăţată. Cadrul didactic tre­
buie să ghideze studentul în formarea 
acestei capacităţi:
• prin plasarea studentului într-o va­

rietate de contexte (situaţii-sursă) 
şi acordarea sprijinului în identi­
ficarea elementelor comune ale si­
tuaţiilor şi formularea condiţiilor de 
aplicare sau reutilizare a resurselor 
utilizate în contextele propuse;

• prin plasarea studentului în mai 
multe situaţii-ţintă şi acordarea 
sprijinului în reperarea elemente­
lor comune ale situaţiilor (sursă şi 
ţintă) şi activarea resurselor potri­
vite pentru tratarea acestor situaţii. 
Din punctul de vedere al dimen­

siunilor structurale ale învăţării expe- 
renţiale, recontextualizarea reprezintă 
transformarea informaţiilor. Din per­
spectiva etapelor de formare a com­
petenţei, recontextualizarea coincide 
cu etapa de integrare a resurselor şi 
cu etapa de adaptare la situaţii noi 
(care, de fapt, este, de asemenea, o 
etapă de integrare a resurselor în care 
cadrul didactic joacă rolul unui obser­
vator imparţial).

în figura 3 este prezentat modelul 
generalizat de formare/dezvoltare a 
competenţelor.



Fig. 3. Modelul generalizat de formare/dezvoltare a competenţelor.
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