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Rezumat

Profesorii de educare informaţională sunt zilnic supuşi provocărilor unui mediu în 
care colegii şi studenţii aduc perspective foarte diferite designului planului, predării şi în-
văţării, precum şi prin nevoia de aplicare coerentă a teoriilor învăţării culturii informaţiei. 
Scopul acestei lucrări este de a propune un model – şase cadre ale Instruirii pentru Cultu-
ra informaţiei (ICI) – în calitate de instrument pentru analiza, interpretarea şi înţelegerea 
acestor provocări; şi de a explica cadrul relaţional mai detaliat. În prima parte a aces-
tui articol oferim o privire de ansamblu asupra modurilor diferite în care pot fi abordate 
predarea, învăţarea şi educarea informaţională. De asemenea, prezentăm modelul celor 
şase cadre în instruirea pentru cultura informaţiei. În cea de-a doua parte, analizăm mai 
detaliat unele provocări şi tehnici de aplicare a cadrului relaţional în instruirea educării 
informaţionale. În cele din urmă, propunem unele căi în care folosirea celor şase cadre 
poate fi utilă practicii. 

Cuvinte-cheie: educare informaţională, învăţare, model relaţional, şase cadre ale in-
struirii educării informaţionale, teoria variaţiei.

Oamenii percep diferit educarea informaţională, învăţarea şi predarea 

Scopul acestei lucrări este de a propune un model – şase cadre ale instruirii educării 
informaţionale – şi de a explica mai detaliat cadrul relaţional. Noi susţinem că educarea 
informaţională (EI) nu este o teorie a învăţării şi că modurile în care oamenii abordează 
EI şi instruirea EI sunt influenţate de concepţiile despre predare, învăţare şi EI, pe care 
le adoptă implicit sau explicit în diferite contexte. Pedagogii de EI, inclusiv profesorii şi 
bibliotecarii, sunt zilnic supuşi provocărilor unui mediu în care administratorii, colegii, 
studenţii şi alţii aduc perspective foarte diferite procesului de instruire a EI. 

În această secţiune explorăm ideea că predarea, învăţarea şi EI sunt văzute diferit de 
către participanţii contextului de predare-învăţare şi relevăm felurile în care IEI ar putea 
fi afectată. Variaţiile acestor aspecte ale contextului instruirii EI inspiră modelul celor şase 
cadre ale IEI, pe care îl prezentăm în acest articol în calitate de instrument ce ne va ajuta 
să analizăm şi reflectăm asupra aspectelor instruirii EI şi a contextelor acestora. 

1	 http://madigitaltechnologies.files.wordpress.com/2010/11/bruce_et_al_extract1.pdf
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„Oamenii percep diferit predarea şi învăţarea.” Aceasta este o afirmaţie iluzoriu de sim-
plă, susţinută de multe cercetări, care are un efect profund asupra confruntării noastre 
zilnice cu predarea şi învăţarea în variatele ei forme (Marton şi Booth, 1997; Bowden şi 
Marton, 1998; Prosser şi Trigwell, 1999; Ramsden, 2003). 
Figura 1 rezumă diferite feluri de a percepe, a experimenta, a preda şi a învăţa; şi vă invită 
pe voi, cititorii, să vă analizaţi propria concepţie despre predare şi învăţare sau pe cea a 
grupului vostru. Este normal ca indivizii să adopte diferite concepţii despre predare şi 
învăţare în contexte diferite şi este de asemenea normal ca diferiţi membri ai grupului să 
adopte concepţii variabile, mai ales dacă acestea nu sunt clar formulate. 
Asemenea variaţii ar putea influenţa politicile de educare informaţională, structura pla-
nului de învăţământ, relaţiile dintre profesori, bibliotecari sau studenţi şi asupra realizării 
planului de învăţământ în clase. 

Cum percepeţi Dvs. 
predarea şi învăţarea?

În opinia mea / noastră predarea este:

În opinia mea / noastră învăţarea este:

Studenţii pot percepe învăţarea ca:
– îmbogăţire a cunoştinţelor
– memorizare
– achiziţionare de informaţii şi proceduri prin 
practică
– înţelegerea sensului
– interpretarea lumii, pentru o mai bună 
înţelegere a ei
– schimbarea personalităţii (Saljo, 1979; 
Marton et al., 1993)

Profesorii pot percepe învăţarea ca:
– dobândirea de cunoştinţe
– asimilarea cunoştinţelor
şi aptitudinea de a le explica şi aplica
– dezvoltarea gândirii şi logicii
– dezvoltarea competenţelor profesionale 
de bază
– schimbare de atitudini sau 
comportamente
– experienţă pedagogică participativă
(Bruce şi Gerber, 1995)

Profesorii pot percepe predarea ca:
– prezentarea informaţiei
– transmiterea informaţiei (de la profesor la 
elev)
– ilustrarea aplicării teoriei în practică
– dezvoltarea capacităţii de expert
– sprijinirea învăţării elevilor
– încurajarea învăţării active
– promovarea autocontrolului
– educarea unei societăţi mai bune 
(Dell’Alba 1991; Prat, 1998; Samuelowicz şi 
Bain, 1992)

Figura 1. Feluri de percepere a predării şi învăţării

„Oamenii percep diferit şi educarea informaţională.” Aşa cum există feluri diferite 
de a percepe învăţarea şi predarea, la fel există şi feluri diferite de a percepe EI (Bruce, 
1997; Limberg, 2000; Lupton 2004; Maybee, sub tipar). Mai mult, Barrie (2003) semna-
lează un raport clar între felurile în care profesorii universitari percep învăţarea, predarea 
şi abordările acestora în predarea cunoştinţelor necesare unui absolvent, printre care se 
numără şi EI. Putem deduce de aici că felurile în care percepem EI şi cele în care percepem 
predarea şi învăţarea influenţează probabil abordările şi experienţele noastre de EI. 
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Figura 2 rezumă concluziile unor cercetări asupra EI şi vă invită pe voi, cititorii, să vă 
gândiţi la percepţiile voastre asupra EI sau la cele ale colegilor sau elevilor voştri. Aş mai 
putea medita şi asupra altor moduri de a percepe EI, propuse în cercetările recente. De 
exemplu, la ideea că EI este „o cale de a pătrunde în şi de a învăţa despre materie” (Bruce şi 
Candy, 2000: 7); sau la faptul că EI este „o cale de a cunoaşte” (Lloyd, 2003: 88), sau că este 
o „abordare a învăţării” (Lupton, 2004: 89). Existenţa diferitor percepţii ale EI ridică unele 
întrebări. De exemplu: Cum influenţează feluritele percepţii ale EI abordarea învăţării şi 
predării? Cum pot percepţiile EI influenţa interesul pentru EI în diferite departamente ale 
instituţiilor? Cum pot influenţa gradul de unificare a planului de învăţământ? Cum ne pot 
influenţa modul în care alegem să evaluăm? 

Asemenea variaţii ne fac să ne gândim la următoarele întrebări: Care sunt provocările 
mediilor în care învăţarea, predarea şi EI sunt percepute diferit? Sau cum putem folosi 
diferitele percepţii pentru perfecţionarea practicilor instruirii EI? 

Cum este percepută educarea 
informaţională
în mediul tău?

Noi percepem educarea informaţională 
ca:

Organizaţia mea / noastră percepe 
educarea informaţională ca:

Colegii mei / noştri percep educarea 
informaţională ca:

Discipolii mei / noştri percep educarea 
informaţională ca:

Specialiştii informaţionali sau oamenii de 
ştiinţă

pot percepe EI ca:
– achiziţionarea modelelor mintale ale 
sistemelor informaţionale
– un ansamblu de deprinderi
– o combinaţie de capacităţi informaţionale 
şi informatice
– capacităţi de învăţare; 
– un proces;
– un mod de învăţare; 
– abilitatea de a învăţa;
– moduri de interacţionare cu lumea 
informaţiei
– comportament de căutare a informaţiei
– parte a continuităţii EI (Bruce, 1997)
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Profesorii universitari percep EI ca:
– folosirea tehnologiilor informaţionale
pentru accesarea informaţiei şi 
comunicare
– găsirea informaţiei
– executarea unui proces
– verificarea informaţiei
– crearea unei baze de cunoştinţe
într-un nou domeniu de interes
– folosirea cunoştinţelor în scopul 
descoperirii de noi perspective
– utilizarea chibzuită a cunoştinţelor în 
folosul altora (Bruce, 1997)

Discipolii percep folosirea informaţiei ca:
– găsirea informaţiei, a răspunsului corect
– găsirea informaţiei pentru formarea 
propriului punct de vedere
– analiza critică a informaţiei – încercarea de 
a descoperi valorile
– găsirea informaţiei din sursele de 
informare
– iniţierea unui proces
– formarea unei baze de cunoştinţe pentru 
diferite scopuri (Limberg, 2000; Maybee, 
sub tipar)

Figura 2. Feluri de percepere a educării informaţionale

Şase cadre ale instruirii educării informaţionale

Această secţiune explică o serie de cadre ale instruirii educării informaţionale prin 
care pot fi experimentate multe elemente ale instruirii EI. Acestea au fost elaborate în 
calitate de instrument conceptual, pentru a-i ajuta pe participanţii la instruirea EI să re-
flecte şi să analizeze influenţele teoretice implicite sau explicite asupra propriilor medii. 
Aceste cadre au fost create prin adunarea opiniilor despre variatele abordări ale predării, 
învăţării şi EI şi a celor despre abordarea structurării planului de învăţământ (Eisner şi 
Vallance, 1974; Kemmis et al., 1983; Pratt et al., 1998; Toohey, 1999) şi a ideii de a cerceta 
problemele prin cadre uşor de identificat (vezi de exemplu, Bolman şi Deal, 1997). 

În total există şase cadre:
(1) cadrul de conţinut;
(2) cadrul de competenţă;
(3) cadrul „învaţă să înveţi”;
(4) cadrul relevanţei personale; 
(5) cadrul impactului social şi 
(6) cadrul relaţional. 

Fiecare cadru propune o perspectivă specifică asupra EI, informaţiei, accentului pla-
nului de învăţământ, învăţării şi predării, conţinutului şi evaluării. Unele elemente ale 
cadrului se aplică atât conţinutului de bază, cât şi componentelor EI care sunt predate 
împreună. Odată cu descrierea fiecărui cadru, oferim un scurt exemplu al unor aspecte 
ale instruirii EI care sunt, de regulă, implementate, în principal, prin acest cadru. 

Utilizatorii cadrului de conţinut (figura 3) adoptă, de regulă, o orientare disciplinară. 
Accentul este pus pe ceea ce discipolii trebuie să ştie despre EI. Evaluarea EI determină 
sub raport cantitativ cât de mult a fost învăţat. Un exemplu tipic referitor la instruirea EI 
ar putea fi predarea cursurilor de EI în cadrul unei discipline şi ţinerea de cursuri despre 
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un set-cheie de instrumente şi tehnici informaţionale. Acesta poate fi urmat de un test 
sau de o recapitulare. 

Concepţia despre EI EI reprezintă cunoştinţele despre lumea 
informaţională 

Concepţia despre informaţie Informaţia există separat de utilizator; 
poate fi transmisă 

Planul de învăţământ pune 
accentul pe:

Ce ar trebui să cunoască studenţii despre 
subiect, despre EI?

Concepţia despre învăţare şi 
predare

Profesorul este un specialist – transmite 
cunoştinţele. Învăţarea este o modificare a 
nivelului de cunoştinţe 

Concepţia despre conţinut 
Ceea ce trebuie cunoscut are prioritate. 
Toate contextele relevante trebuie 
explorate

Concepţia despre evaluare 
Evaluarea este obiectivă. Măsoară cât de 
mult a fost învăţat; îi apreciază pe studenţi 
prin intermediul examenelor

Figura 3. Cadrul de conţinut

Utilizatorii cadrului de competenţă (figura 4) adoptă, în general, o orientare compor-
tamentală sau de performanţă. Ei întreabă ce trebuie să poată face discipolii şi la ce nivel 
de competenţă? Urmează, de obicei, un program de instruire în vederea achiziţionării 
competenţelor necesare. Evaluarea EI caută să identifice nivelul de competenţă obţinut. 
Un exemplu tipic al instruirii EI ar putea fi elaborarea unei instruiri succesive pentru pre-
darea folosirii unui instrument electronic; urmat de o testare care să determine nivelul de 
competenţă pe care l-a obţinut discipolul la anumite intervale ale procesului de instruire. 
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Concepţia despre EI EI reprezintă un ansamblu de competenţe 
sau abilităţi

Concepţia despre informaţie Informaţia contribuie la performanţa 
aptitudinii relevante

Planul de învăţământ pune 
accentul pe: Ce ar trebui să poată face studenţii?

Concepţia despre învăţare şi 
predare

Profesorii analizează însărcinările prin 
cunoştinţe şi deprinderi; studenţii devin 
competenţi, urmând căile predeterminate 

Concepţia despre conţinut Conţinutul este dedus prin observarea 
practicienilor competenţi.

Concepţia despre evaluare Evaluarea determină nivelul de aptitudini 
care a fost atins 

Figura 4. Cadrul de competenţă

Utilizatorii cadrului „învaţă să înveţi” (figura 5) adoptă, de obicei, o orientare con-
structivistă. Ei se întreabă ce înseamnă să gândeşti ca un specialist în EI, de exemplu, un 
arhitect, inginer, jurnalist sau designer. Pe ei îi interesează şi ce îi ajută pe discipoli să-şi 
formeze adecvat cunoştinţele şi să-şi dezvolte procese de învăţare care să contribuie la 
crearea de modele de gândire profesională. Evaluarea EI caută să determine modul în 
care procesele informaţionale influenţează felul în care discipolii învaţă şi abordează pro-
blema în cauză. Un exemplu tipic ar putea fi crearea unei probleme reale în care necesi-
tatea de a accesa, a evalua şi a folosi informaţia de la o multitudine de surse este centrală 
şi documentată adecvat.
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Concepţia despre EI EI este un mod de învăţare 

Concepţia despre informaţie Informaţia este subiectivă – asimilată şi 
creată de către cei ce învaţă 

Planul de învăţământ pune 
accentul pe:

Ce înseamnă să gândeşti ca un specialist 
(în EI) în domeniul relevant?

Concepţia despre învăţare şi 
predare

Profesorii facilitează învăţarea în 
grup; studenţii îşi dezvoltă structura 
conceptuală şi moduri de gândire şi 
reflectare 

Concepţia despre conţinut 
Conţinutul este ales pentru învăţarea 
conceptelor importante şi încurajarea 
exerciţiilor reflective

Concepţia despre evaluare 
Sunt propuse probleme complexe, 
contextuale. Este încurajată 
autoevaluarea sau evaluarea făcută de 
semeni

Figura 5. Cadrul „învaţă să înveţi”

Utilizatorii cadrului relevanţei personale (figura 6) adoptă, de obicei, o orientare 
empirică. În ceea ce priveşte instruirea EI, discipolii trebuie să înţeleagă ce poate face 
EI pentru ei. Îi interesează ce tipuri de experienţe sunt necesare pentru a le permite dis-
cipolilor să pătrundă în esenţa disciplinei. Evaluarea se face în bază de portofolii şi prin 
autoevaluare. Un exemplu tipic ar fi participarea într-un proiect organizat de comunitate, 
care presupune stabilirea de contacte cu servicii şi furnizori relevanţi de informaţii; apoi 
reflectarea asupra experienţei şi a ceea ce a fost învăţat despre subiect şi despre folosirea 
informaţiei în acel context.
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Concepţia despre EI EI este învăţată în context şi este diferită 
pentru oameni / grupuri diferiţi

Concepţia despre informaţie Informaţia valoroasă este utilă celor ce 
învaţă

Planul de învăţământ pune 
accentul pe: La ce-mi foloseşte EI?

Concepţia despre învăţare şi 
predare

Predarea pune accentul pe sprijinirea 
studenţilor în găsirea motivaţiei. 
Învăţarea presupune găsirea relevanţei şi 
a semnificaţiei personale

Concepţia despre conţinut 
Probleme, cazuri, scenarii selectate 
pentru dezvăluirea relevanţei şi a 
semnificaţiei 

Concepţia despre evaluare De regulă, studenţii care studiază pe bază 
de portofolii se autoevaluează

Figura 6. Cadrul relevanţei personale

Utilizatorii cadrului impactului social (figura 7), de regulă, adoptă o orientare de re-
formă socială. Interesul lor constă în felul în care EI afectează societatea, în modul în care 
ar putea ajuta comunităţile să comunice problemele semnificative. Un exemplu tipic ar 
putea implica direcţionarea atenţiei studenţilor asupra diverselor controverse şi valori 
asociate cu problemele legate de diviziunea digitală (n. tr.: prăpastia dintre persoanele 
care au acces la tehnologia digitală şi cele care nu au) şi formularea de propuneri de poli-
tică, tehnologie sau instruire, menite să reducă această prăpastie. Discipolii sunt evaluaţi 
sub raportul percepţiei lor despre modul în care EI poate influenţa problema socială.
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Concepţia despre EI Problemele EI sunt importante pentru 
societate 

Concepţia despre informaţie Informaţia este percepută prin 
intermediul contextelor sociale

Planul de învăţământ pune 
accentul pe: În ce mod EI influenţează societatea?

Concepţia despre învăţare şi 
predare

Rolul profesorului este de a provoca 
schimbarea situaţiei existente. Învăţarea 
presupune adoptarea perspectivelor care 
vor încuraja schimbarea socială

Concepţia despre conţinut 
Dezvăluie felul în care EI poate oferi 
informaţii despre problemele sociale 
importante sau răspândite

Concepţia despre evaluare Destinată să încurajeze perceperea 
importanţei EI

Figura 7. Cadrul impactului social

Utilizatorii cadrului relaţional (figura 8) sunt orientaţi spre modurile în care discipolii 
conştientizează EI sau fenomenele specifice relevante asociate EI. Aceştia sunt interesaţi 
de crearea de experienţe care să-i ajute pe discipoli să descopere moduri mai eficace de 
percepere a fenomenelor în cauză. Evaluarea este menită să identifice ce moduri de per-
cepere a EI sau a altor fenomene relevante au învăţat discipolii să deosebească. Una din-
tre strategiile menite să-i încurajeze pe discipoli să deosebească formele mai complexe 
ale fenomenului este reflecţia. Un exemplu tipic presupune ajutarea discipolilor să înveţe 
să caute pe internet, prin crearea de experienţe care să le concentreze atenţia asupra 
aspectelor până atunci neobservate (vezi cazul A de mai jos, examinat în acest articol).
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Concepţia despre EI EI este o combinaţie a diferitor moduri de 
a interacţiona cu informaţia 

Concepţia despre informaţie Informaţia poate fi percepută ca obiectivă, 
subiectivă sau transformaţională

Planul de învăţământ pune 
accentul pe:

Care sunt felurile decisive de percepere a 
EI?

Concepţia despre învăţare şi 
predare

Profesorii provoacă anumite moduri de 
percepere a unor fenomene specifice; 
învăţarea înseamnă să ajungi să vezi 
lumea diferit 

Concepţia despre conţinut 
Exemple selectate, pentru a ajuta 
studenţii să descopere noi modalităţi 
de percepere. Trebuie identificate 
fenomenele critice pentru învăţare

Concepţia despre evaluare Destinată să dezvăluie modalităţi de 
cunoaştere 

Figura 8. Cadrul relaţional

Cititorii vor recunoaşte cel mai probabil primele cinci cadre; am făcut scurte comen-
tarii despre fiecare dintre ele. Lucrările lui Toohey (1999) şi Ramsden (2003) pot fi utile în 
explorarea ulterioară a ideilor fundamentale ale acestor cadre. Cadrul relaţional (vezi, de 
exemplu, Ramsden, 2003; Prosser şi Trigwell, 1999; Bruce, 1997; Edwards şi Bruce, 2004; 
Lupton, 2004) este explicat aici mai detaliat, fiind, de regulă, mai puţin cunoscut. Este, de 
asemenea, cadrul principal, prin care au fost elaborate aplicaţiile descrise mai jos. 

Un interes deosebit prezintă statutul cadrului relaţional, care mediază sau uneşte ca-
drul de conţinut, „învaţă să înveţi” şi cel experimental. Utilizatorii cadrului relaţional sunt 
interesaţi atât de conţinut (fenomene), cât şi de felul în care acesta este perceput sau 
simţit. Învăţarea în acest cadru înseamnă să ajungi să percepi lucrurile diferit sau mult 
mai complex. Această viziune despre învăţare a fost recent oficializată şi etichetată drept 
„teoria variaţiei” (Marton şi Tsui, 2004; Pang şi Marton, 2003). 

Conform teoriei variaţiei, învăţarea se produce atunci când se disting variaţii în fe-
lurile de înţelegere şi simţire. De exemplu, muzica se învaţă atunci când sunt percepute 
diferite sunete, citirea se învaţă atunci când este înţeleasă relaţia dintre cuvintele scrise 
şi sunetele rostite, EI se învaţă atunci când sunt percepute diferite căi de a experimenta, 
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căutarea informaţiei se învaţă atunci când sunt deosebite diferite căi de experimentare. 
În ultimul exemplu, o persoană trebuie să înţeleagă diferenţa dintre căutarea bazată pe 
cunoaşterea faptului că baza de date este structurată şi căutarea fără a înţelege structura, 
pentru a înţelege cât de puternic structura influenţează căutarea. Principiul fundamental 
este realizarea învăţării prin extinderea experienţei, revelând astfel variaţia. 

Implementarea cadrului relaţional 

Ideea de bază a cadrului relaţional este că studenţii cunosc cultura informaţiei într-o 
varietate de moduri mai mult sau mai puţin complexe sau intense. Învăţarea este văzu-
tă ca abilitatea de a adopta căile de cunoaştere mai complexe şi mai intense. Din acest 
motiv, activităţile de predare şi învăţare trebuie să ofere studenţilor posibilitatea de a-şi 
dezvolta capacităţi mai complexe de înţelegere. 

Trebuie menţionat faptul că un cadrul relaţional nu percepe studentul şi educarea in-
formaţională drept unităţi separate; dimpotrivă, elevul şi informaţia formează un întreg. 
În consecinţă, educarea informaţională nu este un ansamblu de deprinderi, competenţe 
şi caracteristici. Este un ansamblu de diverse moduri de interacţiune cu informaţia, care 
poate include şi: 

•• cunoaşterea despre lumea informaţională (cadrul de conţinut);
•• un ansamblu de competenţe sau deprinderi (cadrul de competenţe);
•• un mod de învăţare (cadrul „învaţă să înveţi”);
•• practici contextuale şi sociale (cadrul relevanţei sociale);
•• relaţii de putere în societate şi responsabilitate socială (cadrul impactului 

social).
Bruce (1997: 60, 174) adaptează un set de principii relaţionale de învăţare (cu scris 

îngroşat) elaborate de Ramsden (1998: 26-27) şi le asociază instruirii educării informaţi-
onale:

•• învăţarea presupune modificări ale concepţiilor – profesorii trebuie să-i 
ajute pe studenţi să-şi dezvolte moduri noi şi mai complexe de experimentare a 
educării informaţionale;

•• învăţarea are mereu un conţinut şi un proces – discipolii trebuie să înveţe 
despre conţinutul disciplinei pe măsură ce caută şi folosesc informaţia;

•• învăţarea are legătură cu relaţia dintre cel care învaţă şi materie – ac-
centul nu e pus pe discipol, profesor sau informaţie, ci pe relaţia dintre aceste 
elemente;

•• îmbunătăţirea învăţării constă în înţelegerea perspectivei discipolului – 
profesorii trebuie să înţeleagă fluctuaţia concepţiilor discipolilor despre educarea 
informaţională.

Cazul A: ajutând studenţii să înveţe să navigheze pe internet sau 
realizând experienţe mai complexe de căutare pe internet 

În această secţiune vom discuta despre unele provocări ale aplicării abordării relaţi-
onale în instruirea EI şi vom descrie sistemul ROSS (Reflective Online Searching System), 
elaborat în baza concluziilor unei cercetări despre felul în care studenţii percep căutarea 
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pe internet. Pe parcurs oferim exemple despre felul în care pot fi amenajate mediile de 
învăţare, astfel încât să releve căi mai complexe de realizare a căutării pe internet. 

Studiul recent realizat de Edwards (sub tipar) a identificat un model relaţional cu pa-
tru categorii care corespund diferitor moduri în care studenţii caută şi învaţă să caute 
informaţii pe internet. Cele patru categorii sunt:

1.	 1) căutarea de informaţii este văzută drept căutarea unui ac în carul cu fân; 
2.	 2) căutarea de informaţii este văzută drept găsirea ieşirii din labirint;
3.	 3) căutarea de informaţii este văzută drept folosirea instrumentelor în calitate de 

filtru;
4.	 4) căutarea de informaţii este văzută drept spălarea nisipului în cătarea aurului. 
Deşi aceste categorii sunt interdependente, fiecare atribuie sensuri diferite experi-

enţei de căutare. Fiecare categorie este asociată unor structuri diferite de conştientizare, 
diferite abordări ale învăţării şi diferite rezultate ale căutării. Structurile de conştientizare 
se diferenţiază după focalizare, după modurile diferite de percepere a mediului infor-
maţional, după structura instrumentelor informaţionale şi după cât este de informat cel 
ce caută despre calitatea informaţiei (vezi Edwards 2005; Edwards şi Bruce, pentru mai 
multe detalii vezi cartea). 

Odată cu identificarea acestui model de căutare a informaţiei pe internet, a început 
provocarea aplicării acestuia în practica educaţională. Cercetarea lui Edwards a deter-
minat că cele patru experienţe ale căutării sunt multilaterale. Ne putem aştepta deci, că 
pentru fiecare categorie mai complexă, experienţa de căutare a studentului se bazează 
pe experienţa din categoria precedentă. 

Totuşi, este important să menţionăm că cele mai simple categorii nu se datorează 
unei înţelegeri greşite a procesului de căutare sau experienţei. În mod similar, nici cate-
goriile mai complexe nu reflectă abordările de căutare ale utilizatorilor avansaţi în com-
paraţie cu cele ale începătorilor. Cele patru categorii reprezintă un ansamblu de căi de 
experimentare a căutării informaţiei pe internet (Limberg, 2000). Căutătorii individuali 
hotărăsc ce lentilă este mai potrivită în fiecare context. Diversitatea lentilelor este necesa-
ră celui ce vrea să fie un căutător puternic. Dacă un individ nu are la dispoziţie toate cele 
patru lentile prin care să privească procesul de căutare (figura 9), atunci structurile de 
conştientizare ale fiecărei categorii sugerează feluri în care îi putem sprijini pe studenţi să 
înveţe să folosească celelalte lentile disponibile. 
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Modelul relaţional a evidenţiat două aspecte-cheie ale experienţei de căutare; reflec-
tarea şi planificarea procesului de căutare (figura 10). De exemplu, atunci când foloseşte 
numai lentilele de categoria 1 şi 2, lipsa reflectării şi planificării limitează abilităţile stu-
dentului de căutare. Modelul relaţional a identificat că, în cazul categoriilor mai avansa-
te, studenţii planifică şi reflectă activ şi acest lucru influenţează calitatea performanţelor 
de căutare. Dacă vrem să încurajăm dezvoltarea şi utilizarea lentilelor de nivel superior, 
atunci aceste aspecte – planificarea căutării şi reflectarea activă despre căutare – trebu-
ie să fie încorporate în mediul de învăţare. În plus, multitudinea aspectelor individuale 
sau a dimensiunilor variaţiilor de care oamenii sunt foarte puţin conştienţi în categoriile 
inferioare, trebuie de asemenea încorporate în mediul de învăţare (Edwards, 2005). O 
animaţie realizată cu ajutorul programului Flash, care explică fiecare dintre aceste aspec-
te individuale este disponibilă pe site-ul http://sky.fit.qut.edu.au/~edwardss/WebSear-
ching/hintro.html. Aceste aspecte individuale pun accentul pe caracteristicile individuale 
de căutare a variatelor baze de date folosite în mediul virtual (de exemplu: criteriile de 
căutare ale motoarelor de căutare şi / sau bazelor de date, cum ar fi operatorii Boolean, 
trunchierea, folosirea sinonimelor etc.) şi pe citirea sau necitirea de către student a in-
strucţiunilor. Programele de EI în biblioteci s-au referit mereu la aceste probleme, dar 
sunt deseori ignorate de către studenţi, pentru că despre ele se vorbeşte în termeni abs-
tracţi, fără a le oferi studenţilor posibilitatea de a le folosi şi de a reflecta asupra utilităţii 
acestora în procesul căutării. Conform cadrului relaţional, răspunsul constă în crearea de 
medii educaţionale care să le permită studenţilor să experimenteze toate aceste aspecte 
şi să reflecteze asupra utilităţii lor. 

Figura 9. Abilitatea de a folosi ansamblul lentilelor de categorii în timpul căutării
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Figura 10. Dife-
renţele critice între 
reflectare şi plani-
ficare

Folosirea modelului relaţional pentru dezvoltarea mediului ROSS
Mediul ROSS (Deprinderi de căutare reflexivă online, The Reflective Online Searching 

Skills) (figura 11) a fost elaborat special pentru a fi integrat în predarea faţă în faţă a orică-
rei materii (unitate sau curs) şi este centrată pe punerea la dispoziţia studenţilor a tuturor 
experienţelor de căutare posibile. 

Figura 11. Pagina de întâmpinare a mediului ROSS (Versiunea Beta 2005)
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ROSS pătrunde acolo unde instrumentele existente de EI nu au ajuns. ROSS foloseşte 
modelul relaţional pentru a crea un mediu de învăţare care reflectă fiecare dintre cele 
patru categorii. ROSS le permite studenţilor să reflecteze asupra propriei educări infor-
maţionale; EI este încorporată în sarcinile de evaluare a unităţilor, permiţând evaluării şi 
reflectării să genereze învăţarea. Instrumentele existente oferă, de regulă, numai o me-
todă de învăţare (Kasowitz-Scheer & Pasqualoni, 2002; Kent State University, fără dată; 
QUT Library, 2003; Rensselaer Research Library, 2002). ROSS furnizează multiple metode 
de învăţare şi include folosirea abordării carierei de nisip a locului de muncă reflexiv sau 
o combinaţie a celor două. Site-ul poate oferi, de asemenea, publicarea periodică de re-
surse, un mediu ce se adaptează la / şi este condiţionat de (inter)acţiunile studentului (de 
exemplu: folosirea unui sistem „trimite înainte de a continua”), este bogat în surse media 
(inclusiv animaţii Flash, videoclipuri şi imagini cu animaţii) şi oferă celor ce învaţă posibi-
litatea de a reflecta şi reacţiona. 

ROSS prezintă studenţilor exemple de căutare a informaţiei în mediul virtual; exem-
plele sunt cele bazate pe experienţele identificate în descrierea categoriilor. Este interac-
tiv prin faptul că experienţa de învăţare a studentului intervine în timp real între utilizator 
şi mediul ROSS, permiţând studenţilor să caute online şi oferindu-le posibilitatea de a 
percepe o schimbare faţă de experienţele precedente. 

Modelul de căutare reflexivă online (după cum se vede în partea dreaptă a figurii 12) 
îi ghidează pe studenţi pas cu pas prin acest proces. Fiecare dintre aceşti paşi se aliniază 
aspectelor individuale de variaţie identificate în cercetarea lui Edwards (2005), precum 
găsirea sinonimelor, planificarea căutării şi reflexia asupra căutării. În acelaşi studiu, Ed-

Figura 12. Introducere în ROSS (versiunea Beta 2005), prezentarea modulelor şi a 
modelului de căutare
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wards a elaborat şi modelul cercetării prin acţiune (figura 13) pentru căutarea reflexivă 
pe internet (Edwards şi Bruce 2002). Acest model reprezintă o descriere mult mai simplă 
a procesului de căutare online, un model care arată că procesul de căutare online ar tre-
bui să fie un ciclu de acţiuni continue de planificare, acţionare, înregistrare şi reflectare. 

Figura 13. Un 
model de cercetare 

bazată pe acţiuni 
pentru căutarea re-

flexivă pe internet 
– Edwards şi Bruce 

(2002)

Aceste două modele reprezintă baza mediului ROSS. Unul permite studenţilor să 
înţeleagă importanţa paşilor individuali în procesul de căutare şi, împreună cu mediul 
ROSS, să experimenteze toată gama de variaţii în procesul de căutare online. 

Celălalt model reduce abordarea generală a căutării online la un ciclu simplu şi uşor 
de memorizat de planificare şi reflectare continuă. 

ROSS constă dintr-o serie de module (figura 12). Reflectarea conştientă asupra învă-
ţării şi planificării consecvente a căutării este primordială, deoarece anume aceşti factori 
determină adoptarea unor căi mai complexe de căutare. 

Multe dintre activităţile modulelor cer în mod specific ca studenţii să recunoască as-
pectele esenţiale identificate în modelul relaţional. De exemplu, în modulul 4 (figura 14), 
studenţii sunt rugaţi să identifice diferenţele pe care le-au observat în strategiile de cău-
tare sau rezultatele pe care le-au obţinut pentru fiecare instrument de căutare folosit. De 
asemenea, ei sunt rugaţi să reflecteze asupra celor observate. Astfel, ROSS subliniază că 
reflectarea trebuie încorporată în căutare şi anume această reflectare necesară trebuie să 
fie prezentă în categoriile mai complexe (categoriile 3 şi 4).
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Modulul 4, activitatea 2
Efectuaţi căutările pe care le-aţi dezvoltat în activitatea 1 pentru fiecare dinte 
cele două resurse virtuale. Folosiţi carneţelele pentru a vă nota observările la 
fiecare căutare. De exemplu, puteţi nota: 

−	 Câte rezultate aţi obţinut? Prea multe? Prea puţine? 
−	 Ce tipuri de rezultate aţi obţinut? Sunt prea vaste? Prea înguste?
−	 Noi cuvinte-cheie sau sinonime pe care nu le-aţi inclus în căutare.
−	 Domenii în care căutarea nu a decurs conform aşteptărilor.
−	 Detaliile bibliografice ale rezultatelor care au corespuns informaţiei căutate.

Sau orice altceva vi se pare că merită notat şi care v-ar putea ajuta mai târziu să vă 
modificaţi şi îmbunătăţiţi căutarea. 

Notiţele mele cu privire la căutarea efectuată în motorul de căutare al 
internetului: 

Notiţele mele asupra căutării efectuate în baza de date:

Figura 14. Modulul 4, activitatea 2, exemple de întrebări

În unele module este folosit modelul „prezicere, observaţie, explicaţie” (predict, ob-
serve, explain – POE) (Kearney şi Wright, 2002). Studenţii sunt rugaţi să privească un vide-
oclip sau să citească o serie de ilustraţii, să prezică ce urmează să se întâmple şi ulterior 
să compare ceea ce ei au prezis cu finalul adevărat. Apoi li se cere să explice ceea ce au 
văzut. Modelul POE le permite studenţilor să se implice mai mult în experienţa de căuta-
re, încurajându-i să reflecte mai mult asupra celor ce încearcă, asupra propriilor strategii 
de căutare şi a calităţii resurselor găsite. Această abordare este menită să încurajeze un 
proces de căutare mai reflexiv, încurajându-i pe studenţi să vadă că variaţiile sunt posibile 
în experienţa de căutare. 

Indiferent de metoda de învăţare folosită, fiecare modul este interactiv, studenţii tre-
buind să răspundă la întrebări, să observe şi să facă exerciţii. Un spaţiu separat de căutare 
reflexivă stă de asemenea mereu la dispoziţia studenţilor pentru a lucra la propriile teme 
şi le permite acestora să facă înregistrări permanente şi sistematice ale propriilor gânduri, 
decizii şi reflecţii în timpul căutării informaţiei şi în perioadele de pregătire. După fiecare 
modul studenţilor li se reaminteşte ce au experimentat în modul şi să continue folosirea 
acestor tehnici de căutare pentru temele prezente sau viitoare. 

În toate modulele ROSS îi încurajează pe studenţi să citească panourile şi să asimileze 
instrucţiunile, studiile arătând că cercetătorii din categoria 1 nu fac acest lucru. Încă de 
la început este prezentată intenţia de a le permite studenţilor să vadă toate opţiunile de 
căutare şi această afişare a posibilităţilor rămâne constantă pe tot cuprinsul paginii web. 

Chiar dacă evaluarea şi analiza sunt încă în desfăşurare, rezultatele preliminare indică 
faptul că atât personalul, cât şi studenţii au reacţionat pozitiv la ROSS. În mod cert, ROSS 
contribuie la elaborarea unor strategii de învăţare menite să consolideze şi să evalueze 
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experienţa studenţilor de căutare pe internet. ROSS intensifică de asemenea experienţa 
acestora de căutare pe internet, care, la rândul său, îmbunătăţeşte abilitatea studenţilor 
de a învăţa într-un mediu virtual la orice materie. Mediul ROSS oferă resurse nemijlocite 
şi constante pentru dezvoltarea studenţilor şi a personalului, punând accentul pe modi-
ficarea conceptuală necesară învăţării dintr-o perspectivă relaţională. 

Evaluarea este un alt aspect important care trebuie luat în considerare la aplicarea 
acestor constatări în practică. În baza constatărilor, elementele de evaluare a materiei au 
fost, de asemenea, contrapuse categoriilor de descriere, pentru a stabili cât de bine au 
fost concepute temele pentru a încuraja învăţarea. Principiile pe care analiza şi, ulterior, 
reproiectarea evaluării subiectului predat includeau ipoteza înaintată în cadrului relaţio-
nal, potrivit căreia învăţarea abilităţii generice de căutare a informaţiei presupune expe-
rimentarea acestei abilităţi în mod diferit; că s-a produs un nou discernământ în viziunea 
studentului asupra lumii (Edwards şi Bruce, 2004; Runesson, 1999). În acest caz, evaluând 
procesul de căutare pe internet, trebuie să putem determina caracterul rezultatelor în-
văţării atinse de student. Astfel, temele trebuie să ofere posibilitatea evaluatorului şi stu-
dentului să deosebească diferite căi de realizare a căutării informaţionale. 

Cazul B: ajutându-i pe studenţi să devină mai educaţi informaţional sau 
oferirea de experienţe mai complexe a educării informaţionale 

Această secţiune prezintă cercetarea realizată de Lupton asupra căilor de aplicare a 
educării informaţionale în procesul de documentare în vederea scrierii unui eseu pentru 
materia ştiinţele mediului (vezi Lupton, 2004, pentru descrierea deplină), precum şi im-
plicaţiile acestei cercetări. Rezultatul cel mai important al cercetării este descrierea dife-
ritor căi în care studenţii folosesc educarea informaţională atunci când se documentează 
pentru scrierea unui eseu. Au fost determinate trei categorii care ilustrează căile din ce în 
ce mai complexe de cunoaştere a educării informaţionale. 

Categoria 1 – Căutarea dovezilor 

Educarea informaţională în procesul de elaborare a unui eseu este percepută drept o 
căutare a dovezilor care să argumenteze o afirmaţie existentă:

Subcategoria a) Căutarea datelor statistice 
Subcategoria b) Căutarea opiniilor şi ideilor 
Subcategoria c) Căutarea perspectivelor opozante

Studenţii căutau informaţii care să poată fi folosite drept dovezi în sprijinul unei afir-
maţii existente. Afirmaţia corespundea punctului lor de vedere. Dovezile erau reprezen-
tate de date statistice, opinii, idei şi concepţii pe care studenţii le citau în sprijinul afirma-
ţiei. Studenţii şi-au limitat căutările la sursele pe care le puteau folosi în calitate de dovezi. 
Ei apreciau verosimilitatea informaţiei după semnele exterioare, inclusiv prezenţa datelor 
statistice şi citărilor, autorul, originea şi aspectul sursei. 

Studenţii se concentrau, în primul rând, pe sarcina de a scrie eseul şi, abia în al doilea 
rând, pe informaţie. Ei percepeau eseul ca pe un produs. Informaţia era undeva în afara 
persoanei, gata să fie găsită şi folosită ulterior pentru scrierea eseului. 

Categoria 2 – Argumentarea unei afirmaţii
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Educarea informaţională în procesul de elaborare a unui eseu este percepută drept 
folosirea de informaţii relevante pentru argumentarea unei afirmaţii:

Subcategoria a) Documentarea despre subiect 
Subcategoria b) Plasarea subiectului în context
Subcategoria c) Reconsiderarea afirmaţiei 

Studenţii căutau informaţii relevante pentru „umplerea lacunelor”. Unii aveau deja o 
bază de cunoştinţe pe care o extindeau, în timp ce alţii îşi creau această bază şi descope-
reau subiectul. Informaţia relevantă era importantă pentru plasarea subiectului eseului 
în context, aflarea lucrurilor noi despre subiect şi obţinerea unei „vederi de ansamblu”. 
Studenţii au efectuat o serie de căutări şi şi-au formulat argumente pe măsură ce căutau. 
Şi-au pus întrebări referitoare la subiect şi la problemele despre care căutau. Studenţii 
au folosit o gamă variată de surse şi au căutat informaţia pentru interesul propriu. Ei au 
internalizat şi au personalizat informaţia, încorporând-o în propria bază de cunoaştere şi 
ajungând să înţeleagă subiectul.

Categoria 3 – Învăţarea ca responsabilitate socială

Educarea informaţională în procesul de elaborare a unui eseu este percepută drept apli-
carea învăţării pentru soluţionarea problemelor de mediu:

Subcategoria a) Ajutarea comunităţii 
Subcategoria b) Realizarea schimbării sociale şi politice 

Studenţii erau interesaţi să-şi aplice cunoştinţele pentru rezolvarea problemelor de 
mediu. Ei simţeau responsabilitatea socială să ajute comunitatea şi să realizeze o schim-
bare socială şi politică. Ei au analizat domeniul şi disciplina în afara subiectului, realizând 
legături cu alte discipline. Ei percepeau eseul drept o modalitate de a comunica despre 
probleme. Ei asimilau informaţia, căutând-o din interes personal şi-şi argumentau afir-
maţiile din eseu pe măsură ce căutau. Informaţia era percepută drept transformaţională, 
deoarece era folosită pentru a schimba oamenii şi societatea. 

Cum îi putem ajuta pe studenţi să exploreze diversitatea?

Bowden şi Marton (1998: 154) susţin că studenţii trebuie să simtă diversitatea pentru 
a învăţa şi că trebuie s-o exploreze, prin compararea şi analizarea propriilor experienţe. 
Bazându-ne pe rezultatele studiului menţionat, cum îi putem ajuta pe studenţi să explo-
reze diversitatea? 

În primul rând, studenţii trebuie să fie implicaţi activ în discuţii şi reflecţii despre gă-
sirea şi folosirea informaţiei, pentru a descoperi diversitatea de concepţii din cadrul gru-
pului. Cererea ca studenţii să reflecteze şi să discute în clasă despre strategiile pe care le 
folosesc şi motivele pentru care le folosesc va scoate la iveală o varietate de strategii şi 
intenţii diferite calitativ. Strategiile şi intenţiile reprezintă baza unei abordări de învăţare. 
Rezultatele cercetărilor arată că intenţiile studenţilor sunt din mai multe puncte de ve-
dere mai importante şi mai edificatoare decât strategiile acestora. Trebuie să menţionăm 
că adoptarea unei abordări care dezvăluie diversitatea va necesita inevitabil mai multe 
ore de curs. 

În al doilea rând, studenţii trebuie să se confrunte cu diversitatea din propria experi-
enţă şi din cea a altora. Scopul este explicitarea anumitor experienţe, astfel încât studenţii 
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să poată înţelege ceea ce înainte nu le era clar. Nu este suficient ca noi, profesorii, doar 
să le prezentăm diversitatea, pentru că studenţii trebuie să o trăiască. După cum susţine 
Ramsden (1988: 21-22), profesorii trebuie să „creeze situaţii în care studenţii să confrunte 
discrepanţele dintre modul lor actual de percepere a subiectului şi modul nou, cel do-
rit de profesor, astfel încât studenţii să ajungă să înţeleagă valoarea personală a noului 
mod”. Ca şi în cazul precedent, A, reflectarea este crucială pentru realizarea acestui lucru. 

În al treilea rând, la proiectarea activităţilor de învăţare a educării informaţionale este 
necesar ca aspectele fundamentale să fie clare. De exemplu, căutarea dovezilor pentru 
susţinerea unei afirmaţii formează baza experienţei studentului în procesul de documen-
tare pentru scrierea unui eseu. Nu putem presupune că studenţii îşi dau seama ce înţele-
gem noi prin „afirmaţie” şi cum trebuie prezentată şi argumentată aceasta. De asemenea, 
nu putem presupune că studenţii înţeleg ce se are în vedere prin „dovadă” şi felul în care 
trebuie prezentată. Aceste aspecte vor avea şi diferenţe disciplinare (Neumann 2003: 237; 
Moore 2004), pe care trebuie să le clarificăm. 

Studenţii din toate categoriile au pomenit folosirea perspectivelor opozante pentru 
susţinerea propriilor afirmaţii. Totuşi, exista un contrast între strategiile studenţilor (de 
găsire a perspectivelor opozante drept dovadă) şi intenţiile acestora (de ce doreau să 
găsească perspective opozante şi cum intenţionau să le folosească). 

Figura ce urmează prezintă opiniile limitate în comparaţie cu cele complexe.

Limitată Complexă

Trebuie să caut perspective opozante, 
pentru a oferi echilibru argumentului meu

Trebuie să caut perspective opozante, 
pentru a vedea imaginea de ansamblu

Argumentul eseului este punctul meu de 
vedere 

Trebuie să înţeleg problemele, pentru 
a dezvolta un argument. Punctul meu 
personal este inclus în argument, dar nu 
este identic cu argumentarea mea

Argumentul / punctul meu de vedere 
rămâne neschimbat

Îmi reconsider argumentul pe măsură ce 
găsesc mai multe informaţii

Îmi limitez căutarea şi citirea, deoarece 
ştiu deja ce vreau să spun

Trebuie să citesc mult, pentru a crea şi 
dezvolta un argument. Caut încontinuu 
informaţii

Figura 15. Comparaţie între modurile de probare şi argumentare limitate şi complexe

O activitate practică de explorare a afirmaţiei ar ilustra concepţiile studenţilor despre 
ce este un argument. De exemplu, Lupton i-a rugat la o oră de curs pe studenţii anului trei 
ai facultăţii de administrarea afacerilor să reflecteze la ce au ei în vedere prin „afirmaţie”. 
Răspunsurile au variat de la „un punct de vedere”, „o opinie”, „o convingere” până la „un 
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punct de vedere susţinut de dovezi”. În mod cert, cel din urmă promovează o înţelegere 
mai complexă. Din perspectiva unui profesor, afirmaţia ar putea fi descrisă drept „un şir 
de raţionamente susţinute de dovezi”. Această perspectivă încorporează concepţia con-
form căreia autorul îşi fundamentează afirmaţia. Studenţii ar putea analiza diferite forme 
de informaţie (de exemplu: pagini web populare şi şcolare, articole din reviste sau ziare), 
pentru a identifica afirmaţia autorului şi a analiza felul în care acesta o argumentează. Ei 
ar putea discuta propriile puncte de vedere şi convingeri referitoare la o problemă şi apoi 
ar putea fi rugaţi să formuleze un argument pro sau contra acestui punct de vedere.

Cum îi putem ajuta pe studenţi să devină utilizatori exigenţi ai 
internetului?

Majoritatea dintre noi sunt îngrijoraţi în legătură cu utilizarea la întâmplare a resur-
selor web de către studenţi. În cercetarea realizată Lupton prezintă importanţă faptul 
că cele mai limitate experienţe de utilizare a informaţiei au fost restrânse la evaluarea 
semnelor de suprafaţă a calităţii paginilor web, cum ar fi autorul, data, sursa, aspectul şi 
prezenţa datelor statistice. Este semnificativ faptul că multe dintre aceste elemente sunt 
prezente în listele de evaluare a paginilor web. Totuşi, o experienţă mai complexă a fost 
reprezentată de importanţa folosirii unei varietăţi de surse în diferite scopuri şi calitatea 
comunicării scrise. Prin urmare, trebuie să mergem dincolo de listele de evaluare a pagi-
nilor web.

Trebuie să explicăm felul în care anumite surse pot fi folosite în calitate de informaţie 
relevantă şi de dovadă pentru susţinerea unei afirmaţii. De exemplu, studenţii incluşi în 
această cercetare au folosit:

•• documente guvernamentale pentru rapoarte, politici şi legislaţie;
•• cărţi pentru informaţii şi idei generale şi de bază;
•• articole din reviste pentru informaţie specifică şi ştiinţifică;
•• pagini web pentru informaţii părtinitoare şi diverse puncte de vedere;
•• enciclopedii şi dicţionare pentru definiţii;
•• televiziunea, radioul, ziare şi manuale pentru informaţie relevantă;
•• alte surse pentru a furniza asocieri între discipline şi domenii;
•• suporturi de curs pentru un cadru în jurul căruia să formeze o bază de cunoaş-

tere şi o metodă de abordare.
O activitate practică ar putea fi ca studenţii să fie rugaţi să discute motivele care i-au 

determinat să folosească diferite surse pentru temele repartizate. Evaluarea surselor tre-
buie să includă nu numai semnele superficiale de autoritate, ci şi ideile, părerile şi punc-
tele de vedere aparente din sursă, precum şi calitatea, stilul şi tonul lucrării. Studenţii ar 
putea scrie o reflectare asupra surselor pe care le-au folosit, care să fie discutată în clasă. 

Cum îi putem ajuta pe studenţi să înveţe prin evaluare?

Un alt aspect important este faptul că studenţii au înţeles importanţa însărcinării de a 
scrie un eseu. Conform unei concepţii limitate, însărcinarea de a scrie un eseu făcea parte 
din cerinţele cursului. Conform unei concepţii mai complexe, însărcinarea de a scrie un 
eseu era văzută drept instrument de a învăţa despre subiect şi de a plasa subiectul în re-
laţie cu domeniul şi disciplina. Activităţile practice menite să-i ghideze pe studenţi spre o 
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concepţie mai complexă ar putea include discuţii despre felul în care studenţii şi-ar putea 
aplica cunoştinţele pentru pregătirea temei primite şi despre cum văd ei legătura dintre 
subiect, domeniu şi alte discipline. 

În cele din urmă, aspectul decisiv în perceperea efectivă a diversităţii ar fi conceperea 
unei evaluări în care studenţii să fie rugaţi: 

•• să prezinte diferite puncte de vedere;
•• să adreseze întrebări în vederea cercetării procesului de căutare şi folosire a 

informaţiei;
•• să reflecteze şi să ilustreze constituirea propriului punct de vedere;
•• să reflecteze şi să ilustreze constituirea şirului de raţionamente din afirmaţia 

eseului;
•• să analizeze ideile preconcepute şi folosirea datelor statistice;
•• să folosească o varietate de surse în diferite scopuri;
•• să plaseze tema lor într-un cadru istoric, social, cultural şi politic;
•• să reflecteze asupra felului în care au învăţat despre subiect în procesul cerce-

tării;
•• să realizeze asociaţii între subiect, curs, alte cursuri şi discipline;
•• să reflecteze asupra felului în care învăţarea despre subiect poate contribui la 

responsabilitatea socială.
Scopul cadrului relaţional este de a-i încuraja pe studenţi să adopte strategii şi intenţii 

mai complexe, precum cele descrise mai sus. Fiind încurajaţi să experimenteze educarea 
informaţională în moduri din ce în ce mai complexe, studenţii vor avea un repertoriu mai 
vast la care să apeleze în fiecare situaţie în care învaţă în procesul de căutare şi folosire a 
informaţiei. 

Cum pot fi folosite cele şase cadre în practică?

În acest articol am descris cele şase cadre şi am oferit două exemple detaliate pentru 
explicarea cadrului relaţional. În continuare vom analiza modalitatea în care pot fi folosite 
cadrele pentru a susţine practica instruirii educării informaţionale. 
Utilizatorii cadrelor ar putea fi profesorii, bibliotecarii, creatorii de programe universitare, 
autorii programelor de instruire, indivizii sau grupele, autorii sau implementatorii pla-
nurilor de învăţământ, discipolii. Indivizii şi echipele vor folosi cel mai probabil mai mult 
de un cadru în orice aspect al instruirii EI şi aceasta este o parte firească a transpunerii 
implicite sau explicite a teoriei în practică. 

Neavând intenţia de a categorisi sau clasifica anumite programe (într-adevăr, majori-
tatea programelor combină două sau mai multe dintre abordările sugerate), indivizii sau 
grupurile de profesori, cadrul rezultant (vezi anexa 1) oferă un instrument conceptual 
pentru determinarea felurilor de instruire a EI care pot fi intensificate în fiecare cadru în 
parte şi asupra modului în care în anumite situaţii ar putea fi îmbinate mai multe cadre. 
Cadrele ar putea servi drept un instrument analitic pentru înţelegerea părerilor şi diferen-
ţelor de opinie despre felul în care instruirea EI ar putea fi dezvoltată mai bine. 

Provocările care ar putea fi înţelese sau abordate, folosind cadrele pe post de lentile, 
includ provocări asociate cu 1) proiectarea şi implementarea consecventă şi coerentă în 
limitele unuia sau ale mai multor cadre; 2) membrii echipelor de predare care folosesc, 
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conştient sau inconştient, cadre diferite; 3) profesorii şi studenţii care lucrează cu cadre 
diferite în acelaşi context sau 4) cadrele adoptate de profesori sau echipe ce se află în 
contradicţie cu cele pe care se sprijină valorile, politicile sau instrucţiunile instituţionale. 

De exemplu, preocuparea pentru determinarea abilităţii EI de evaluare poate reflecta 
supremaţia cadrului de conţinut sau de competenţă pentru individ sau instituţie. Acest 
lucru ar putea intra în conflict cu interesele în domeniul evaluării ale celor ce preferă ca-
drul „învaţă să înveţi” sau pe cel al reformei sociale. Ar mai putea apărea tensiuni atunci 
când interesul pentru procesele de grup reflectă o orientare către cadrul „învaţă să înveţi” 
sau cel al reformei sociale; asemenea interes pentru grupuri ar putea intra în conflict cu 
orientările celor care se bazează pe învăţarea individuală, care reflectă, de regulă, adop-
tarea cadrului de conţinut sau a celui de competenţă. 

Toate cadrele sunt disponibile participanţilor la EI şi dovada prezenţei cel puţin a 
unui cadru poate fi găsită, de obicei, în orice context de EI. Credem că valoarea cea mai 
importantă a cadrelor constă în puterea lor de a ne provoca pe fiecare dintre noi să ne 
identificăm cadrul principal (cadrele principale) şi să cercetăm felul în care ar putea creş-
te experienţa noastră profesională dacă am fi dispuşi să adoptăm un cadru diferit sau o 
gamă mai variată de cadre. 
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