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ADNOTARE
GHEORGHE Elena Cristina
»Formarea competentei metacognitive a elevilor din ciclul primar prin comunicare didactica”
Teza de doctor in stiinte ale educatiei, Chisiniu, 2024

Structura tezei: adnotare (in limba romana si engleza), lista tabelelor, lista figurilor, lista
abrevierilor, introducere, 3 capitole, concluzii generale si recomandari, bibliografie alcatuita din 141 de
titluri, 32 de anexe, un total de 148 pagini care alcatuiesc corpul principal al lucrarii de cercetare.

Publicatii la tema tezei: intregul parcurs investigativ S-a materializat prin elaborarea a 15 lucrari
stiintifice: 6 articole 1n reviste stiintifice din Republica Moldova si din Romania si 9 articole sustinute in
cadrul conferintelor nationale si internationale.

Cuvinte-cheie: metacognitie, constructivism, invatator reflexiv, elev metacognitiv, invatarea
autoreglatd, competentd metacognitivd, comportament metacognitiv, metacunoastere, comunicare
didactica, conflict cognitiv, mediere metacognitiva, principii ale comunicarii didactice, matricea
integratoare a componentelor metacognitive.

Domeniul cercetirii: Teoria generald a educatiei.

Scopul cercetarii consta in: fundamentarea teoretica si metodologicd a Modelului pedagogic de
formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica.

Obiectivele cercetarii: determinarea fundamentelor teoretice ale conceptului de metacognitie;
identificarea unor modele comunicationale in contextul asigurdrii transferului de competenta
metacognitiva de la profesor la elevul de varsta scolard micd; elaborarea Modelului pedagogic de formare
a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica; elaborarea
indicatorilor, descriptorilor, a variabilelor si valorilor competentei metacognitive in contextul proiectarii
demersurilor de instruire; elaborarea si validarea experimentald a Programului de formare a competentei
metacognitive adresat elevilor din invatdmantul primar.

Noutatea si originalitatea stiintificA a cercetirii rezidd in: perspectivele semantice ale
conceptului-cheie - metacognitie; conditionalitatile si relatiile dintre invatator si elev in contextul formarii
comportamentului metacognitiv in invatdimantul primar; sistemul de indicatori, descriptori, variabile si
valori ale competentei metacognitive; conceptului de metacognitie; esenta competentei metacognitive ca
sistem integrat de atitudini, abilitati si cunostinte; Modelul pedagogic de formare a competentei
metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica.

Rezultatele obtinute care contribuie la solutionarea unei probleme stiintifice importante in
cercetare constau in: conceptualizarea si functionalitatea Modelului pedagogic de formare a competentei
metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica si a Programului de formare a
competentei metacognitive care au contribuit la formarea competentei metacognitive a elevilor din
invatdmantul primar.

Semnificatia teoreticid a cercetarii rezida in: dezvoltarea conceptului de metacognitie prin
identificarea trasaturilor definitorii ale subiectului invatarii posesor de metacognitii; identificarea
conditionalitatilor relationale ale diadei profesor — elev; stabilirea particularitatilor si semnificatiei
conceptului de metacognitie sub aspectul dominantelor pedagogice si psihologice; variabilele, indicatorii,
descriptorii si valorile competentei metacognitive in contextul invatdimantului primar; modele de
comunicare didacticd aplicabile nsusirii unui comportament metacognitiv, matricea integratoare a
componentelor metacognitive din perspectiva multimodala: motivationala, discursiv-pedagogica, organic-
instrumentald; principiile comunicarii didactice si principiile de formare a competentei metacognitive.

Valoarea aplicativa a cercetarii constd in: fundamentele de natura teoretico — praxiologice si
corpusul de instrumente pedagogice, integrate in Modelul pedagogic de formare a competentei
metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica; Programul de formare a competentei
metacognitive ce valorificd contexte variate de comunicare didacticd si eficientizeaza transferul de
competentd metacognitiva de la invatator la elev.

Implementarea rezultatelor stiintifice s-a realizat in cadrul Scolii Gimnaziale ,,Serban Voda
Cantacuzino”, Calimanesti si al Scolii Gimnaziale Berislavesti, judetul Valcea, Romania, pentru elevii
claselor a Ill-a.



ANNOTATION
GHEORGHE Elena Cristina
"Formation of metacognitive competence of primary school students through didactic communication*
PhD thesis in educational sciences, Chisinau, 2024

Thesis structure: Annotation (in Romanian and English), list of tables, list of figures, list of abbreviations,
introduction, 3 chapters, general conclusions and recommendations, bibliography consisting of 141 titles, 32
annexes, a total of 148 pages that make up the main body of the research work.

Publications on the topic of the thesis: the entire investigative path materialized through the elaboration
of 15 scientific papers: 6 articles in scientific journals from the Republic of Moldova and Romania and 9 articles
held at national and international conferences.

Keywords: metacognition, constructivism, reflective learner, metacognitive student, self-regulated
learning, metacognitive competence, metacognitive behavior, metaknowledge, didactic communication, cognitive
conflict, metacognitive mediation, principles of didactic communication, the integrative matrix of metacognitive
components.

Research: General theory of education.

Purpose of research consists of: the theoretical and methodological substantiation of the Pedagogical
Model for the formation of metacognitive competence in primary school students through didactic communication.

Research objectives: determining the theoretical foundations of the concept of metacognition;
identification of communication models in the context of ensuring the transfer of metacognitive competence from
teacher to young school-age student; elaboration and certification of the Pedagogical Model for the formation of
metacognitive competence in primary school students through didactic communication; elaboration of indicators,
descriptors, variables and values of metacognitive competence in the context of designing training approaches;
elaboration and experimental validation of the Metacognitive Competence Training Program addressed to primary
school students.

Scientific novelty and originality of research It resides in: determining the semantic perspectives of the
key concept - metacognition; establishing conditionalities and relationships between teacher and student in the
context of the formation of metacognitive behavior in primary education; development of indicators, descriptors,
variables and values of metacognitive competence; redefining the concept of metacognition in terms of this study;
elaboration of the pedagogical model for the formation of metacognitive competence in primary school pupils
through didactic communication; description of metacognitive competence as an integrated system of attitudes,
skills and knowledge.

Results obtained that contribute to solving an important scientific problem in research consist of:
conceptualization and functionality Pedagogical model of metacognitive competence formation in primary school
students through didactic communication and the Metacognitive Competence Training Programme which
contributed to the formation of metacognitive competence of primary school pupils.

Theoretical significance of research resides in: developing the concept of metacognition by identifying
the defining features of the subject of learning possessing metacognitions; identification of relational conditionalities
of the teacher-student dyad; establishing the particularities and significance of the concept of metacognition in terms
of pedagogical and psychological dominants; identification of the scientific perspectives that marked the evolution
of the term; development of variables, indicators, descriptors and values of metacognitive competence in the context
of primary education (in terms of process, product, meaning, personal, systemic); elaboration of didactic
communication models applicable to the acquisition of metacognitive behavior; creation of new knowledge about
metacognition (redefining the concept of metacognition); elaboration of the integrative matrix of metacognitive
components from a multimodal perspective: motivational, discursive-pedagogical, organic-instrumental; elaboration
of principles of didactic communication and principles of formation of metacognitive competence.

Applicative value of research consists of: elaboration and validation of theoretical — praxiological
foundations and of the corpus of pedagogical tools, integrated Pedagogical model of metacognitive competence
formation in primary school students through didactic communication; The metacognitive competence training
program that capitalizes on various contexts of didactic communication and streamlines the transfer of
metacognitive competence from teacher to student.

Implementation of scientific results it was realized at the Secondary School "Serban Voda Cantacuzino",
Cilimanesti and the Secondary School Berislavesti, Valcea County, Romania, for the students of the third grade.
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INTRODUCERE

Actualitatea si importanta temei de cercetare. Documentele de politici publice in
domeniul educatiei reafirma nevoia centrarii demersului de instruire pe subiectul invatarii,
formuland in termeni operationali, orientarea spre un sistem de educatie centrat pe formarea de
competente, care sa conducd nemijlocit la conturarea unui profil al absolventului pentru fiecare
nivel de studiu, conectat, in parte, la realitatile actuale si viitoare. Organismele internationale
(ONU, UNESCO, OECD, Banca Mondiald, Uniunea Europeand) sustin ca domeniu prioritar
educatia si creeaza un mecanism suportiv pentru ca toate tirile membre sa genereze o educatie de
calitate edificata cu precadere spre incluziune, echitate, toleranta, excelenta, respect, colaborare,
diversitate, integritate si oportunitati de invatare pe tot parcursul vietii.

Axele valorice si viziunile strategice internationale in domeniul invatamantului sunt
preluate, armonizate la nivel national, asumate decizional prin strategii nationale pentru
dezvoltare durabila si asezate pe agenda de lucru guvernamentald, ca masuri obligatorii. in
cadrul Strategiei nationale pentru dezvoltare durabila a Romdniei 2030, educatia este privita ,,ca
un proces care pregateste generatiile tinere pentru provocarile viitorului si se deruleaza pe tot
parcursul vietii, incurajand inovatia, meritocratia, gandirea criticd constructiva, curiozitatea,
conduita si emanciparea’[79, p.37]

Intr-o abordare similard, aceste principii sunt evidentiate si in Strategia de dezvoltare
., Educatia 2030”, aprobata de Ministerul Educatiei si Cercetarii din Republica Moldova, care
reglementeazad actiunile formative din perspectiva asumadrii tintelor internationale in domeniul
educatiei si care sunt axate ,,pe cele mai actuale abordari, concepte si tendinte de dezvoltare
curriculara: asigurarea unitatii psithocentrismului si sociocentrismului, centrarea pe cel ce Invata,
proiectarea finalitdtilor formulate in termeni de competente, Invatarea activa si interactiva,
dezvoltarea gandirii critice”. [80, p. 15]

Provocirile globale exercitd o presiune crescanda asupra sistemului educational care
trebuie sd isi regdndeasca directiile de actiune in materie de formare si instruire a elevului.
Centrarea sistemului de Invatamant pe formarea de competente conduce spre o noud
dimensionare a scopurilor educatiei din perspectiva beneficiarului direct. Astfel, scoala trebuie sa
pregateasca elevul astfel incat acesta sd fie capabil de schimbare in orice moment. Acest
deziderat impune subiectului invatarii o pregatire care sa asigure adaptarea la noi meserii care nu
au fost inca create, la utilizarea unor tehnologii care nu au fost inventate si la solutionarea unor
probleme la care in prezent nu se poate face referire. Toate aceste cerinte reglementeaza

formarea competentei metacognitive la elevii din invatamantul primar ca principala dimensiune a
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competentei-cheie ,,A invata sa Inveti”, in spiritul asigurarii acelei autonomii solicitate de idealul
educational.

In Romania, Legea Invatamdntului Preuniversitar noteazi prin Art.1 (3): ,.Idealul
educational al scolii romanesti constd in dezvoltarea liberad, integralda si armonioasd a
individualitatii umane, in formarea personalitatii autonome si in asumarea unui sistem de valori
care sunt necesare pentru implinirea si dezvoltarea personald, pentru dezvoltarea spiritului
antreprenorial, pentru participarea cetdteneasca activa In societate, pentru incluziune sociala si
pentru angajare pe piata muncii.”’[54, p. 2]

In Republica Moldova, idealul educational este formulat in Art.6 al Codului Educatiei al
Republicii Moldova, astfel: ,,Idealul educational al scolii din Republica Moldova consta in
formarea personalitdtii cu spirit de initiativa, capabile de autodezvoltare, care posedd nu numai
un sistem de cunostinte si competente necesare pentru angajare pe piata muncii, dar si
independenta de opinie si actiune, fiind deschisa pentru dialog intercultural in contextul valorilor
nationale si universale asumate.”[21, p.5]

Aceste formulari in termeni de ideal educational accentueaza astfel, nevoia unei instruiri
care sa asigure individului autonomia, autodezvoltarea si autovalorizarea, iar aceste atribute
dezirabile se pot declansa doar prin integrarea metacognitiei In constiinta celui care Invata.
Literatura de specialitate evidentiazd multitudinea avantajelor pe care un comportament
metacognitiv le genereaza. Unul dintre aceste avantaje consta in faptul ca reprezintd ,,un element
cheie al controlului pe care individul poate sa-l exercite asupra gandirii sale”[71, p.64] si care
presupune existenta a ,,patru factori ai autocunoasterii cognitive la elevi: sa stii cand stii, sa stii
ceea ce stii, sa stii ceea ce este nevoie sa stii, sa stii sa utilizeze strategii de interventie”.[Ibiden]
Deoarece reactiile metacognitive nu sunt constientizate de elevi este necesar ca invatatorul sa
directioneze actiunile formative in directia conectarii subiectului care invatd la propriul sau
aparat cognitiv, astfel incat acesta sd invete cum sa producd o Invatare constientd si eficientd,
asumata de o gandire ramificata, de ordin superior, capabild de conexiuni multiple in exercitarea
functiilor sale. Importanta acestui demers se amplificd dacd demonstrdm cd metacognitia se
formeaza inca din perioada micii scolaritatii, in pofida gandirii concret - intuitive a elevului din
ciclul primar. Mai mult, studiile initiate nu sunt ofertante pentru compartimentul invatdmantului
primar, tocmai din cauza credintei ca, metacognitia este asimilata de comportamentul uman, in
stadiul gindirii logico - rationale care se concretizeazd undeva spre invatamantul secundar
superior sau in spatiul academic, universitar.

Prin cele semnalate mai sus, demersul stiintific de cercetare 1si justificd nevoia de cautare

si identificare a mecanismelor, conditiilor si a principiilor formulate in termeni de instruire
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metacognitivd, impunand cercetdrilor de pand acum noi directii de fundamentare teoretico-
metodologica.

Descrierea situatiei in domeniul cercetirii si identificarea problemei de cercetare.

Abordarea spectrului notional — semantic a metacognitiei a constituit un pol de atractie
investigativa pentru cercetatori din lumea intreagd. Privit ca o suma de contradictii, fenomenul
metacognitiv a fost prezentat intr-o diversitate de forme si determinari factoriale.

In arealul comunitatii stiintifice internationale, remarcim contributiile unor scriitori
precum: Hart T.[44], Flavell J. [42], Quigley A., Muijs D. si Stringer E. [49], Webb J. [53],
Koriat A. [45], Papaleontiou — Louca E. [47] care au definit si tratat metacognitiile ca pe un
mijloc de evaluare a gandirii, cu implicatii reale in procesul autoreglator al prelucrarii si
gestiondrii informatiilor la nivel intern — cognitiv. Intrucat formarea acestui factor nu se poate
realiza decét prin comunicare didacticd, prin uzanta unui repertoriu de strategii comunicationale
bine delimitate conceptual si praxiologic, sunt de remarcat ideile unor cercetatori pe acest
segment, precum: Cojocaru - Borozan M. [7], Barlibaba M. C. [2], Panisoara 1. — O. [31], [32],
Lesenciuc A. [24], Soitu L. [37] care si-au adus aportul la valorificarea comunicationald in
contextul formarii de competente.

Prin raportare la componentele metacognitive din perspectiva reflexiva, notam
discursurile pedagogice ale cercetatorilor Cornoldi C. [40] si Tarricone P. [52] ce au redat
taxonomic intregul construct metacognitiv.

In Romania, cercetarea fenomenului metacognitiv intra in sfera de interes a unor autori
notabili din domeniul stiintelor pedagogice si psihologice. Astfel, E. Joita [20], [21], [22], F.
Mogonea [27], R. Henter [19], M. Miclea [25], D. Salavastru [33], I. Neacsu [28] au oferit
multiple perspective conceptului metacognitiv, insistind pe necesitatea atribuirii acestui factor
procesului de instruire. Interpretdrile stiintifice generate au contribuit la clarificarea anumitor
aspecte de natura terminologica, in timp ce, unele cercetari au formulat conditii pedagogice de
gestionare a integratorilor metacognitivi 1n interiorul formativ al clasei de elevi.

In Republica Moldova, asistim la o intensificare a cautirilor realititii metacognitive din
multiple perspective investigative. Gdndirea despre gdndire orienteaza insemnarile unor
cercetdtori precum: N. Silistraru [34], [51], V. Panico [30] sau V. Andritchi [1] care
directioneaza discursul pedagogic pe componenta atitudinala a invatarii, oferind in acest mod
primele perspective de nuantare conceptuald a invatarii de profunzime prin accederea catre

comportamentul de ordin metacogpnitiv.
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Formarea competentei metacognitive la elevii din clasele primare, ca problema de
cercetare pedagogicd se raporteazd la:
a) aspecte de naturd teoreticd: literatura de specialitate nu detine inca proprietatea lingvistico-
semanticd a termenului. Acesta raimane confuz pentru o mare parte a comunitatii stiintifice, din
cauza lipsei unei abordari omogene care sd compatibilizeze teoriile existente, mai ales ca aceste
perspective apartin unor domenii de cunoastere diferite.
b) aspecte de naturia metodologica: invatamantul primar este asezat pe un teren steril, spunem
noi, din perspectiva asumarii competentei transversale - metacognitive. Lipsa unor programe de
formare destinate cadrelor didactice din invatamantul primar cu accent pe valorificarea
competentei metacognitive face imposibil de realizat transferul acestei competentei catre scolarul
mic. Energia intelectuala se bazeaza pe multiplele conexiuni ce au loc in mintea umana.
Intelegerea propriilor cognitii constituie liantul catre functionarea vectoriala a integratorilor
metacognitivi, care include totodata actiuni specifice de management decizional, de management
al riscului, de cartografiere si scanning mental cu implicatii in accederea spre metacunoastere,
spre metalimbajul cognitiv necesar In procesul de invatare pe tot parcursul vietii. Cercetarea
stiintifica isi propune sa ofere raspunsuri la urmatoarele intrebari: Ce este metacognitia si
ce implicatii are asupra dezvoltarii scolarului mic? Cum poate fi dezvoltata competenta prin
intermediul comunicarii didactice? Cum trebuie abordat metodologic transferul metacognitiei
de la cadrul didactic la elevul din clasele primare? Care sunt variabilele procesului de instruire
metacognitiva? Care sunt indicatorii, descriptorii, variabilele si valorile competentei
metacognitive?

Din analiza preparativd a domeniului de cercetare am identificat cateva contradictii,
astfel:

e Desi cognitivul reprezinta baza achizitiei metacognitiei, nu existd mecanisme pedagogice,
fundamentate stiintific, care sa realizeze tranzitia cognitiv - metacognitiv In cadrul
contextului scolar al claselor primare.

e In pofida faptului ca, in cadrul procesului de instruire in invatimantul primar accentul
cade cu precadere pe formarea competentei cognitive, invatatorii reusesc in masurad
insuficienta sa faca deschiderea pentru formarea competentei metacognitive, Intrucat nu
au formata aceasta competenta.

e Desi elevii pot fi antrenati in , cunoasterea cunoasterii”’, lipsesc instrumentele

metodologice, validate experimental, care sa permita realizarea acestui deziderat.
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Contradictiile enuntate si analiza literaturii de specialitate ne-au condus la identificarea
problemei de cercetare: Care sunt fundamentele teoretice si metodologice ale formarii
competentei metacognitive la elevii din invatamantul primar?

Obiectul cercetarii: procesul formarii competentei metacognitive la elevii de varsta
scolard mica.

Scopul cercetarii: fundamentarea teoretica si metodologica a Modelului pedagogic de
formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica.

Obiectivele cercetarii:

1. Determinarea fundamentelor teoretice ale conceptului de metacognitie.

2. Identificarea unor modele comunicationale in contextul asigurarii transferului de competenta
metacognitiva de la profesor la elevul de varstd scolard mica.

3. Elaborarea Modelului pedagogic de formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul
primar prin comunicare didactica.

4. Elaborarea indicatorilor, descriptorilor, variabilelor si valorilor competentei metacognitive in
contextul proiectarii demersurilor de instruire.

5. Elaborarea si validarea experimentala a Programului de formare a competentei metacognitive
adresat elevilor din invatamantul primar.

Ipoteza generalda a cercetarii: Formarea competentei metacognitive la elevii din
invatamantul primar prin comunicare didactica poate fi garantatd daca: se va intemeia pe cele
mai relevante repere teoretice ale metacognitiei; se vor valorifica modele comunicationale
pliabile formarii competentei metacognitive; se va realiza in baza Programului de formare a
competentel metacognitive, ca element al Modelul pedagogic de formare a competentei
metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica, care va contribui la
intelegerea mecanismelor de functionalitate a propriei gandiri la elevii din invatamantul primar.
Sinteza metodologiei de cercetare si justificarea metodelor de cercetare alese.

Actiunea de cercetare propriu-zisa S-a concentrat pe analiza conceptelor, teoriilor,
determindrilor epistemologice, modelelor praxiologice, abordarilor conceptuale si principiale din
domeniul stiintelor educatiei, promovate si legiferate prin documente reglatorii la nivelul
ministerelor de resort din Romania si Republica Moldova. Perspectivele teoretice care au
deservit interesului nostru investigativ au fost concentrate in proximitatea: conceptului de
metacognitie (Flavell J. H. [100], Tarricone P. [132], Webb J. [134], Henter R. [46], Joita E.
[50], [51], [52], Mogonea F. [59]); modelelor invatarii autoreglate (Mih V. [58], Pintrch P. R.
[119], Zimmerman B. J.[137]); neurodidactica invatarii (Neacsu l|. [61]);a teoriilor si a
paradigmelor comunicarii didactica (Barlibaba M. C. [5], lacob L. [23], Farte Gh. I. [30],
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Lesenciuc A. [55], Panisoara I. O.[67], Stanton N. [78], Soitu L. [83], Dance F. E. X. [96]);
motivatiei in procesul educational (Antoci D. [3], Bodean I., Olteanu R., Silistraru N.[12]);
taxonomiei actiunilor pedagogice pentru formarea atitudinilor (Andritchi V. [2]); didacticii
formarii competentelor (Ardelean A., Mandrut O.[4]; pedagogiei culturii emotionale (Cojocaru —
Borozan M., Zagaievschi C., Stratan N. [22]; modelelor de comunicare (Cotoara D. [24], Kerbrat
— Orecchioni C. [139], Panisoara . O.[67]); aspectelor teoretice si praxiologice de tipizare a
strategiilor de formare a atitudinilor de invatare (Panico V. [64]).

Metode aplicate in cercetare:

» metode teoretice: documentarea stiintificd; analiza si sinteza; generalizarea si
sistematizarea; inductia si deductia; modelarea teoretica;
» metode empirice: observarea stiintifica; conversatia; anchetarea elevilor; experimentul
pedagogic;
» metode statistice: analiza calitativa si cantitativa a datelor experimentale; prelucrarea si
inerpretarea rezultatelor obtinute in cadrul experimentului pedagogic.
Sumarul compartimentelor tezei

Introducerea se prezintd ca un inventar de actiuni justificabile din punct de vedere
investigativ, evidentiind, prin uzanta argumentativa, actualitatea temei de cercetare, imprejurarile
faptice ale problemei de cercetare, ipotezele, scopul, obiectivele, elementele de conduita
metodologica, implementarea si certificarea rezultatelor.

Capitolul 1. ,,Repere conceptuale ale comunicarii didactice ca premise de formare a
competentei metacognitive la elevii din ciclul primar” creeaza un sistem informational care
reglementeaza identitatea metacognitivd si care urmareste evolutia conceptului de-a lungul
framantarilor pedagogice din ultimele decenii. Necesitatea unei reconstructii mentale in care
metacognitia este consideratd protagonistul sistemului cognitiv, contureazd un tablou al
conditiondrilor prospective care reorienteaza actiunile didactice in scopul accederii individului
aflat in formare spre performantd si progres, schimband taxonomia valorilor cadrului didactic
prin asumarea unor noi roluri in formarea generatiilor viitoare.

Dezvoltarea unei gdndiri productive se bazeaza pe interventii generative, explicite care
produc interpretari si actiuni mentale constiente orientate spre reflectie, mai exact, spre nivelul
de gandire de tip meta.

Pentru cd actualele cerinte sociale solicitd din partea subiectului invatarii o instruire
autoreglatd se impune o regindire a structurii procesului de invatare, care sa includa principiul
cartografierii mintii (mind mapping) ca un instrument de eficientd si eficacitate in proiectarea

cunoasterii. Pentru a putea explica fenomenele care genereazd invatarea, in cuprinsul acestui
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capitol, sunt redate elemente de functionalitate ale invétarii, ale adaptarii comportamentale la
asaltul de informatie; sunt preluate si analizate stiintific teoriile care construiesc invatarea
subiectului educatiei fiind stabilite totodatd conditionadrile, principiile si sistemul factorial al
acestui proces de transformare personald, sociala si profesionala.

In parcursul ideatic al acestei parti, autorii au generat, intr-o viziune personali, o noui
definitie a metacognitiei. Totodatd, au fost evidentiate modele cmunicationale utile In actualul
construct educational centrat pe educabil si pe formarea sistemului de competente, au fost
identificate noi roluri ale cadrului didactic in asigurarea unei formari cu accent pe factorul
metacognitiv, fiind valorificate exemple de bund practica existente in cadrul literaturii de
specialitate.

Ideile formulate de cercetatorii postmodernismului educational si studiile intense care au
vizat si incad mai vizeazad problematica Invatarii constiente, eficiente arata cat de importantd este
identitatea metacognitivd a formabilului pentru reusita scolara, personald, profesionald pe care
am Incercat sd o valorificdm notional Tn paginile prezentului capitol.

Capitolul 2. ,,Metodologia formarii competentei metacognitive la elevii claselor
primare prin situatii de invitare in contextul comunicarii didactice” ofera deschiderea cétre
metanivelurile cunoasterii prin intermediul principiilor constructiviste. Gandirea criticd,
metaanaliza invatarii, reflectia personald orientatd intrinsec spre identificarea actiunilor cognitive
sunt aspecte care stabilesc primele directii in vederea realizarii unei instruiri Tn metacunoastere a
elevilor, condusa cu maiestrie didacticd de profesorul insusi metacognitiv. Capitolul identificd, in
baza multiplelor cercetari si studii din literatura de specialitate, evantaiul de roluri si dimensiuni
ale metacognitiei insistand pe necesitatea practicarii reflectiei in educatie, o reflectie care s fie
generata deopotriva de cadrul didactic, prin construirea unei predari metacognitive si de cétre
elev, printr-o abordare a invatarii edificata reflexiv. Mai mult, sunt identificati principalii factori
care stau la baza formarii competentei la scolarul mic si sunt proiectate etapele de facilitare
metacognitiva din cadrul procesului de predare - invatare.

O alta directie de cercetare in fundamentarea Capitolului 2 s-a concentrat pe stabilirea
variabilelor invatarii metacognitive. Aceste variabile au determinat constructia teoretico -
aplicativd a Modelului pedagogic de formarea a competentei metacognitive la elevii din ciclul
primar prin comunicare didactica si au creat primele premise de operationalizare a instruirii
metacognitive.

Elaborarea si fundamentarea stiintifica a Modelului pedagogic de formarea a competentei
metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica a constituit de altfel, o parte

esentiala a acestei diviziuni a lucrarii stiintifice. Orientarea catre o gandire strategica de nivel
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superior, metacognitiv a elevilor din clasele Tnvatdmantului primar a reprezentat o provocare
pentru autori in incercarea de a gestiona teoretic si metodologic elementele componente ale
modelului pedagogic. Aceste parti ne-au condus spre determinarea indicatorilor, descriptorilor si
valorilor competentei metacognitive.

Intreaga perspectiva strategici s-a axat pe o solidd documentare si a conturat viziunea
noastra cu privire la proiectia stiintificad a demersului de formare a metacunoasterii, deziderat cu
implicatii majore in dinamica evolutionistd a invatdmantului primar din punct de vedere al
exploatarii factorului metacognitiv de catre elevul insusi.

Capitolul 3. ,,Valorificarea experimentali a eficientei Modelului si a Programului de
formare a competentei metacognitive din perspectiva comunicarii didactice in context
curricular” reprezintd nucleul cercetarii, intrucit evidentiaza etapele experimentului pedagogic
si rezultatele generate de programul formativ, prilej de reflectie asupra actiunilor de interventie
didactica si de validare a ipotezelor formulate.

Experimentul pedagogic a cuprins patru faze importante pentru desfasurarea investigatiei
la nivel de ramurd sistemica, dupd cum urmeaza: faza antemergitoare demersului formativ
corespunzatoare Etapei de constatare, faza de interventie specializata corespunzatoare Etapei
experimentale, faza post-interactiune formativa sau Etapa de validare experimentala si ultima
faza, cea de atribuire a impactului care corespunde cu Etapa de evaluare / reglare /
ameliorare. Sistemul secvential de actiuni intreprinse pentru validarea cercetarii a avut in vedere
un ansamblu conex de strategii, obiective operationale si functii evaluative, detaliate tehnic si
descriptiv in acest capitol, si care au urmadrit evolutia manifestdrilor metacognitive la elevii
inclusi in cadrul Grupului experimental.

Datele experimentale, obtinute si prezentate in corpul scriptic al Capitolului 3, au putut
demonstra eficienta Programului de formare a competentei metacognitive a elevilor supusi
trainingului, certificand totodata cadrul aplicativ al Modelul pedagogic de formare a competentei
metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica, elaborat si intemeiat
stiintific n cadrul prezentei cercetari.

Analiza comparativa, realizatad in etapa de validare experimentald, a dat nastere unor
judecati valoroase, dar care au fost privite cu responsabilitate de autorii acestui studiu, Intrucat
existd un numdr de limite identificate in cadrul cercetarii, care ne obliga sa fim oarecum rezervati
in emiterea unor gerenalizari. Cu toate acestea, suma efectelor de semnificatie inregistrate au
aratat importanta antrenamentului metacognitiv, aplicat elevilor din Grupul Experimental, care

si-au imbunatatit performantele scolare prin intermediul reflectiei asupra propriilor cognitii.
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Contextul psiho - pedagogic, produs de Programul de formare a competentei
metacognitive, a exprimat in termeni de strategie, complementaritatea cognitiv - metacognitiv,
actionand ca un catalizator in directia construirii de catre scolarul mic a manifestarilor de ordin
primar, a gandirii de tip meta, materializata in: ganduri despre cum se gdandeste, prin actiuni
concertate reflexiv; gdnduri despre cum se actioneaza eficient prin procedee si metode Specifice,
identificabile comportamental si gdnduri care ofera o radiografie permanenta asupra propriului
sistem cognitiv si care genereaza ameliorare, reglare, autoevaluare in procesul de adaptare
permanenta a individului la cunoastere, aflat in imediata apropiere a unei societati dinamice si
transformationale ciclic.

Concluziile generale si recomandirile au surprins esenta principalelor rezultate
teoretice si praxiologice, exprimate in cercetare, au evidentiat problematica instruirii
metacognitive a elevilor din mica scolaritate in contextul curriculumului actual si al noilor
educatii, au conturat noi directii de cercetare si au oferit multiple perspective identitatii

metacognitive.
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1. Repere conceptuale ale comunicarii didactice ca premise de formare a competentei
metacognitive la elevii din ciclul primar

1.1. Abordari ale comunicarii didactice ca micromodel de formare a competentei
metacognitive la elevii micii scolaritati

Dictionarul praxiologic de pedagogie - Volumul | ofera comunicarii didactice urmatoarea
definitie: ,,Ansamblu al proceselor interumane in care sunt angrenati cadrul didactic si elevii, ca
agenti educationali implicati nemijlocit in demersuri didactice, proces in cadrul caruia se
realizeaza schimburi interpersonale de mesaje, semnificatii, decizii, judecati de valoare, stari
afective si influentari referitoare la procesele didactice, cu ajutorul componentelor / elementelor
repertoriilor comunicationale proprii, in vederea atingerii finalitatilor educationale.”[8, p.237]

Parafrazandu-l pe Rousseau J.J. putem nota comunicarea ca fiind in fapt o ,,expresie a
vietii”, iar extrapoland spre comunicarea didacticd o putem identifica cu ,,acea expresie a vietii
scolare controlatd si ghidatda de o multitudine de semnificatii si simboluri lingvistice” asupra
carora actioneazd metodic cadrul didactic urmand logica procesualda a fenomenului
educational.[70]

Sfez L. considera comunicarea ,,nucleul unei metacunostinte”, intrucat aceasta permite
cunoasterea, dar si interrelationarea. In conceptia aceluiasi autor, comunicarea este formata din
nucleu epistemic si din forma simbolica care redau informatia si valoarea acesteia prin
intermediul simbolurilor sau a unui cod lingvistic determinat in special de principalii ordonatori
al comunicarii: emitdtorul si receptorul si conditionatd, in mod evident, de contextul social -
istoric.[73]

Fiind rezultatul perfectibil al gdndirii, comunicarea are un rol fundamental in cunoastere
si comprehensiune la orice nivel si stadiu dezvoltativ al individului. Insi, comunicarea didactica
reglementatd, legiferatd si eficientizatd la nivelul institutiillor de Invatamént se constituie
asemenea unui corpus de metode si tehnici utilizate in directia transferului de cunostinte,
abilitati, atitudini si motivatii. Mai mult, ea se bazeaza pe principii si legitati aflate in deplina
concordantd cu ratiunea insasi, fiind subordonatd logicii si disciplinei mentale, construind
accesul spre cunoasterea de fond, necesard oricdrui individ aflat in evolutie.

,Procesul de crestere a cunoasterii” [Apud 19, p.14] este eminamente legat de formele pe
care le ia comunicarea didacticd, intrucat aceasta reprezintd un sistem de semne si semnificatii
care conduce la determinarea asa-numitei ,,facultati de limbaj” derivata din intregul construct al

mintii omenesti [Ibidem] prin intermediul careia profesorul si apoi elevul construiesc judecdti de
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valoare, atitudini legate de invatare, perspective actionale in contextul realizarii obiectivelor

educationale si a idealului educational.

Comunicarea didacticd poate fi privita ca un rezultat al unor operatii mentale. In acest

context, Dance F. E. X. identificd in cadrul literaturii de specialitate nu mai putin de

cincisprezece elemente de conceptualizare ale comunicarii, care oferd anumite convingeri legate

de felul in care actioneaza comunicarea in cadrul procesului de invatamant, astfel:

Tabelul 1.1 Elemente de conceptualizare ale comunicirii in conceptia lui Frank E. X.

Dance [96, p. 201-210]

Elemente de conceptualizare ale
comunicarii

Definitie

Autor

Simbol verbal / vorbire

Comunicarea reprezintd un schimb de idei care se
realizeaza cu ajutorul unor simboluri verbale.

John B. Hoben

Intelegere Comunicarea reprezintd un proces prin intermediul | Martin P. Andersen
caruia 1i Intelegem pe cei din jurul nostru si de
asemenea o incercare de a-i face pe altii sa ne
inteleagd.

Proces de relationare | Comunicarea se constituie ca o formd de interactiune. | George Herbert Mead.

/interrelationare sociald

Reducerea incertitudinii

Comunicarea apare din nevoia de a diminua
incertitudinea, de a actiona cu eficientda, de a apara
sau intari ego-ul.

Dean C. Barnlund

Proces

Comunicarea: transmitere de informatii, idei, emotii,
abilitagi prin intermediul cuvintelor — simbol, al
imaginilor, figurilor sau graficelor.

In Bernard Berelson and
Gary A. Steiner

Transfer / schimb

Ideile, sentimentele pot fi transferate catre alte
persoane prin intermediului comunicarii. In acest
context, cuvantul poate fi inlocuit prin ,, participare”.

Ayer A. J.

Legaturi / Conexiuni

Comunicarea este un proces al conectarii lumii vii de
pretutindeni.

Jurgen Ruesch

Comunitate Comunicarea — proces de influentare reciprocd. Alex Gode.
Canal / Ruta / Cale de transmitere | Comunicarea — mijloc de transmitere a mesajelor. The American College
Dictionary
Replicarea amintirilor Comunicarea reprezintd un proces de reproducere a | Cartier F.A. and
amintirilor. Harwood K.A.
Modificare comportamentala Comunicarea reprezintd o reactie de raspuns diferita a | Stevens S.S.

organismului la un anumit stimul.
schimbare.

O reactie la

Stimuli

Fiecare act de comunicare este privit ca o transmisie
de informatie, de la un emitator cdtre un receptor.

Theodore M. Newcomb

Intentionalitate

Comunicare reprezintd intentia de a modifica
comportamentul receptorului dupd ce emitatorul a
produs un mesaj cu intentia schimbarii perspectivelor
receptorului.

Gerald A. Miller

Timp / Situatie

Procesul de comunicare reprezinta o tranzitie de la o
situagie contextual — comunicationald la alta, intr-un
registru preferat.

Bess Sondel

Putere

Comunicarea este principalul mecanism de exercitare
a puterii.

Schacter S.

Procesul de comunicare didactici se contureazd asemenea unui micromodel

de

transmitere de date, informatii, atitudini, emotii menite sa conduca la o remodelare psiho-

pedagogica a individului, in contextul institutionalizat al scolii. Stiinta comunicérii educationale
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reprezinta ,,proba excelentei sinelui” [83, p.69], oferita de cadrul didactic, posesor prin formare,
a simbolisticii si a functionalitatii psiho-pedagogice a limbajului didacticilor, orientate spre
asigurarea intelegerii celuilalt (educabilul). Oferirea sensului actiunilor discursiv — pedagogice
este echivalenta cu cercetarea intelegerii elevului. Din aceastd perspectiva, autorul roman
identifica dimensiunile comunicarii, concretizand drumul spre subiectul invatarii prin: ,,Stabilirea
relatiei profesor — elev, care presupune o simcronizare corporald, o sincronizare a limbajului si
una a sistemului de valori; ancorarea stimulului primit la resursele proprii (intrarea pe aceeasi
lungime de unda); calibrarea; acceptarea schimburilor (feedback pozitiv / negativ); raspunsurile
inteligente; gandirea efectelor inainte ca acestea sa se fi produs; incitarea la observatie;
contextualizarea; schematizarea; recurgerea la forme indirecte (presupozitiile, strecurarea ideilor,
ambiguitatea, anecdota, metafora); ascultarea partenerului” [Ibidem, p.69-71].

Modalitatea de a transpune un anumit continut sau angajamentul comunicational al
profesorului cu privire la materialul biologic de predat corespunde formularii unor vectori
comportamentali in termeni de atitudini. Panico V. referindu-se la atitudini apreciazi: ,,In
stiintele educatiei este dovedit ca nivelul de dezvoltare a individului este definit de nivelul de
dezvoltare a atitudinilor esentiale, dominante din viata lui”’[64, p.182], iar ,.atitudinile traite de
subiectul activitatii educationale sunt orientate spre autorealizarea si satisfacerea intereselor
sale”.[Apud 64, p.182]

Profesorul atribuie comunicarii didactice stiri, efecte, indicatori, variabile care
construiesc un sistem complex de asteptdri impuse educabilului (obligativitatea participdrii
active 1n Invatare, modelarea unui anumit comportament, raspunderea si asumarea decizionald a
cunoasterii personale). De altfel, intr-0 mai largad acceptiune, comunicarea didactica este definita
ca ,,0 relatie de co-impartasire a unei semnificatii”’[23, p.181] surprinzand esenta actului didactic
si anume: compatibilizarea unor sisteme notionale, atitudinale si valorice ca rezultat al
interactiunii a doi poli pe cat de diferiti, pe atat de inseparabil conectati — profesorul si elevii.
Suma de reactii oferite de cei doi subiecti ai educatiei se finalizeaza cu asa-numita stare de
comunicare dezvoltatad ca o coexistentd de forme de exprimare asumate pedagogic de cel care
este menit si conducd traseul formativ al educabilului. In acest context, observim o tripla
pozitionare comunicationalda a cadrului didactic: de grup (se adreseaza clasei de elevi),
individuald (se adreseaza unui singur elev) si autoreflexiva (se adreseazd propriei persoane
pentru a valida sau invalida procedura didactica prin care s-a asigurat transmiterea unor
cunostinte, abilitati sau atitudini catre elev/elevi, precum si pentru a stabili marimea efectului de

interventie formativa asupra invatarii elevilor/elevului).
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Pentru a echilibra si pentru a eficientiza comunicarea in context scolar este nevoie sa o
privim ca pe un instrument ce sustine procesul de invatare si contribuie la intelegerea,
decodificarea semnificatiei unui context. Instrumentalitatea comunicarii didactice a Tmpins
cercetarea acestui amplu proces, spre studierea fenomenului de retroactiune comunicationala,
fenomen care dezvolta doua mecanisme inseparabile procesului instructiv — educativ, dar inegal
abordate la nivel de practica pedagogica: feed-back-ul si feed-forward-ul. Daca prin feed-back
intelegem ,,modalitatea prin care finalitatea redevine cauzalitate” [23, p.193], feed-forward-ul
»exprima virtuti contextuale”[5, p.58] sugerand actiuni de anticipare a noi si noi cauzalitati,
intrucat actul comunicarii dintre profesor si elev suportd modificari si transformari succesive,
repetitive ca efect al dinamicii informatiei, al carui volum este urias ca urmare a dezvoltarii
stiintei si tehnicii intr-un ritm alert si galopant. Totodata, feed-forward-ul are rol reglator,
preventiv, caci anticipeaza intr-o anumita masura cursul dezvoltarii individului prin reconstruirea

Conventionalitatea limbajului, contextualul comunicational si individualitatea subiectului
invatarii construiesc o parte dintre aspectele comunicarii la nivel educational. Stanton N. preciza:
,ori de cate ori scriem sau vorbim, Incercam sa convingem, sd explicdm, sd influentam, sa
educam, sau sa indeplinim orice alt obiectiv; prin intermediul procesului de comunicare,
urmarim intotdeauna patru scopuri principale: sa fim receptati (auziti sau cititi); sa fim intelesi,
sa fim acceptati, sa provocam o reactie (o schimbare de comportament sau de atitudine)”. [78,
p.1] Scopurile enuntate de Stanton N. fac parte din ceea ce numim ritual comunicational in
educatie, cdci toate actiunile de vorbire, de atitudine, de intentionalitate si de emotivitate,
planuite si orchestrate de profesor pentru a transmite cunoasterea sub forma cunostintelor, a
abilitatilor si a atitudinilor contureaza modele pe care formatorul tinde a le replica elevilor sai.

O importantd aparte o oferim comunicarii didactice ca atitudine. Asa cum subliniaza
Andritchi V. ,atitudinile intervin In modelarea personalitatii din perspectiva instrumentald”;
avand rol ,,de protectie a imaginii de sine; de exprimare a valorilor personale; de sistematizare a
stimulilor sociali exteriori”. [2, p.14]. Comunicarea didactica din punct de vedere atitudinal
intervine pentru a instrumenta la nivel procedural, mecanismele de modelare si de construire a
cunoasterii elevului, orientand actiunea formativa catre transferul notional, conceptual,
emotional si abilitar prin intdrire pozitiva si relationare, si reusind sa modifice sistemul valoric al
educabilului pentru asigurarea acestui transfer. Atitudinea comunicationala este multilaterala,
deoarece ea se constituie ca o suma de reactii care construiesc, reconstruiesc, modifica si
adapteaza adevarurile stiintifice intr-0 viziune integratoare, ca rezultat al unor intentionalitati

relationale. Abordarea atitudinald a comunicdrii o transforma in competentd, definitd ca un
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ansamblu de potentialitati discursive, de strategie, normative, relationale si culturale
manifestate in cadrul institutionalizat al scolii, prin asumarea unor comportamente dezirabile.

Privita ca model, comunicarea didactica este procesuald, intrucat reuneste fenomene ale
caror elemente de structuralitate zugravesc realitdti. Modelul comunicational are rol clarificator,
managerial si de anticipare, intrucat evidentiaza aspecte de relationare sistemica, conditionlitati,
formuleaza ipoteze si stabileste intensiunile si extensiunile intregului proces prin raportare la un
referential, in cazul cercetarii noastre, referentialul este chiar sistemul de invatdmant, promotor al
interactiunilor de naturd comunicationala Tn maniera instrumental — operationala.

Un model comunicational care suscita interes pentru investigatia de fata este cel elaborat
de cercetitoarea Kerbrat — Orecchioni C. Aceasta construieste comunicarea dintr-o dubla
acceptiune: comunicarea ca formd de productie, pe care 0 asociem cu discursul pedagogic al
cadrului didactic (emitatorul) si comunicarea ca forma de interpretare atribuita actelor de
vorbire elaborate de catre elev (receptorul) in urma internalizarii mesajului la nivel cognitiv si
decodificarii acestuia in manierd personalizati. Intre cele doud forme de comunicare existd
diferente majore atat la nivel de competenta lingvistica, cat mai ales la nivelul semnificatiilor.
»Limba nu mai este consideratd o unitate stabila si unica si esecurile in comunicare se datoreaza
pozitiondrii diferite in cadrul aceleiasi limbi, adicd distantdrile intre limba pe care o poseda
emitatorul si cea pe care o poseda receptorul — sau cred ca le poseda”. [24, p.116]. Conform
autoarei, comunicarea prezintd o multitudine de canale (mijloace) de transmitere a
semnificatiilor, care se ajutd reciproc (suporturile fonematice si paralingvistice devin

inseparabile in procesul de decodificare) [139, p. 27-28]

Competentele Competentele
lingvistica si lingvistici si
paralingvisticd paralingvistica

Emitator K Codificare — mesaj — decadific: re/ — Receptor

Canal
Competentele Competentele
ideologica si I ideologica si
culturala culturala

Determindri “psy” Determindri “psy”

Constriingeri impuse Constringeri impuse
de universul de universul
discursului discursului

Model de Model de
Productie interpretare

Figura 1.1 Modelul comunicational al lui Kerbrat — Orecchioni C.[Apud 24, p.115]

Modelul are in vedere competenta lingvistica, paralingvistica, ideologica, culturala la care

se alatura factorii de impediment, de constrangere discursiva toate cantarite dintr-o dubla
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perspectiva: a profesorului, posesor de limbaj specializat, culturalizat, academic si a elevului
aflat In procesul asimildrii competentelor, posesor al unui limbaj in curs de specializare care
incearcd sa ,,decodifice intelesuri”, avand la indeména un fond cultural, stiintific si ideologic
aflat si el in procesul dezvoltarii, dar nu la fel de perfectat ca al mentorului. De aceea, modelul
are in vedere atat productia, de care raspunde exclusiv cadrul didactic, cat mai ales interpretarea
pe care o instrumenteaza elevul, cu inegalitatea de stapanire a unor continuturi de fond stiintific,
cultural sau ideologic, cu o competenta lingvistica mai putin conturata, de unde si suma de reactii
uneori contradictorii intre emitent si respondent, de unde reactiile de instabilitate educationala,
de anxietdti si temeri la nivelul celui de la doilea participant la discursul educational, elevul.
Modelul, construit multifactorial, are in vedere comunicarea ca proces orientat spre
compatibilizarea celor doud modele, prin proiectarea inseparabild a formelor verbale cu cele
paraverbale care se sprijind reciproc in directia decodificdrii mesajului educational de cétre
receptor.

Bogathy Z. identifica factorii care stau la baza intelegerii mesajului: semantica, perceptia
si feedback-ul sau confirmarea. [13, p.129-134] Sistemul de simboluri, de cuvinte, de miscari ale
trupului angajate 1n structurarea si transmiterea unui mesaj, perceptia clard a mesajului ca
rezultat al unui proces intern de organizare si de patrundere a semnificatiilor si confirmarea
intelegerii reprezinta procesul multifazal prin care trece comunicarea de la nivelul emitentului la
cel al receptorului. Mai mult, acest proces se dezvolta o data ca actiune (dialogul sinelui), apoi ca
interactiune (dialogul interpersonal) si ca tranzactie vazuta ca pe un efort de cooperare (o
negociere intre emitator si receptor care are ca suport semnificatia actelor de vorbire).[105, p.39]

Dincolo de perspectiva de decodificare a mesajelor, comunicarea didactica devine
responsabild de transferul de competente, si implicit de transferul competentei metacognitive de
la cadrul didactic raspunzitor de formare cétre elevul responsabil de internalizarea celor
transferate. Competenta reprezintd ,un ansamblu structurat de cunostinte, abilitati si
atitudini”’[63, p.18]

Cultivarea metacognitiei prin comunicare didactica constituie cadrul fundamental de
asigurare al uneia dintre cele mai integratoare competente-cheie si anume ,,a invata sa Inveti”,
care va asigura individului autoeducatia si autodeterminarea necesare manifestarii intr-0
societate eminamente transformativa si mereu imprevizibila.

Drumul nostru in cunoasterea conceptului ar trebui sa porneasca de la semnificatiile
cuvantului ,,meta”. Conform Dictionarului General al Limbii Romadne, ,,meta” din fr. méta-; gr.
meto, inseamnad ,,dupd”, ,.exprimand ideea de transformare, de schimbare”, fiind totodatd un

element de compunere savanta. [14, p.612]
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Asocierea prefixoidului ,,meta” unor procese precum memorie, cunoastere, atentie sau
cognitie construiesc traseul transformational al proceselor de bazd cu implicatii majore in
asigurarea celei mai inalte forme de reflectare activa asupra sinelui si totodata asupra realitétilor
care se construiesc in jurul fiintei umane.

Metacognitia reprezintd o caracteristicd fundamentald a cunoasterii umane. Sub umbrela
acestui concept se gasesc domenii de cunoastere vaste, cu implicatii majore in dezvoltarea
ratiunii sandtoase, care sa stimuleze multitudinea de perspective ale gandirii si care sd contureze
un comportament autodirijat, un ins constient de sine si de lumea exterioara.

Aparitia acestui fenomen are radacini temporale stravechi, care pornesc din Antichitate,
strabat Evul Mediu si ajung cu mare rasunet in Lumea Contemporand. Daca ne raportdm la
Antichitate, cel care identifica metacognitia fard insa a o conceptualiza este Socrate care rezuma
»gandirea despre gandire” prin sintagma: ,,Stiu ceea ce nu stiu”.

in anul 1910, John Dewey publica lucrarea ,,How we think” (,,Cum gandim”) incercand
sa dezlege trairile unui gand si sd decodifice problematica antrenarii gandirii. Acesta precizeaza
in scrierea sa, cat de greu de definit este conceptul de gandire, dar si cat de multe implicatii are
acesta 1n asigurarea intelegerii si cunoasterii naturii umane.[98 ,p.7]

Cercetand memoria, Hart T. trdieste ,experienta sentimentului de a cunoaste”
descoperind faptul c&, in incercarea de a-si aminti, omul are sentimentul tradus prin sintagma:
»imi std pe limbd”, oferind senzatia cunoasterii, dar si imposibilitatea reproducerii imediate.
[104, p.209]

Cativa ani mai tarziu, psihologul dezvoltator, John Flavell considerat de altfel si parintele
de drept al acestui concept, definea metacognitia drept ,,cunoasterea despre fenomene cognitive”,
impunand constientizarea procesului de gandire si generand o adevarata revolutie In descoperirea
,miracolului” trairilor cognitive. [100, p.906]

Incepand cu anul 1977, cand va fi infiintatd o societate internationala de stiinte cognitive,
suntem martorii unei adevarate ,revolutii” care ne va apropia tot mai mult de actualitatea
conceptului nostru. Insuméand cunostinte din domenii diverse precum filozofia, psihologia,
lingvistica, inteligenta artificiala, antropologia si neurostiintele, psihologia cognitivd se formeaza
ca o disciplina distincta care studiaza sistemul cognitiv uman, precum si reactia subsistemelor
cognitive in cadrul intregului cognitiv. Din acest moment, studiile se intensifica, iar astazi,
majoritatea dintre noi ne gandim la minte ca la o ,,persoand” care sta in spate si tine laolalta toate
procesele si actiunile noastre mentale.

Intensificarea cercetdrilor asupra creierului atat din perspectiva psihologica, cat si

neurologica, a constituit un avant important in intelegerea rolului pe care metacognitia il are in
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construirea omului independent, posesor de gandire critica, capabil oricand de actiune si de
control. Aflatd sub semnul ,,constientizarii depline”, metacognitia este poate mai greu de definit
decat gandirea, intrucat avem de-a face cu cunostinte implicite ce nu pot fi explicate si urmarite
din punct de vedere evolutiv.

Howard Gardner, in lucrarea ,,The Disciplined Mind (Beyond facts and standardized
tests, the K-12 education that every child deserves)”, ofera multiple perspective asupra mintii si
asupra creierului, pe care nu le poate de altfel separa, incercand totodatd o pledoarie spre
construirea unei educatii bazatd pe intelegere, unde cunoasterea se naste prin dezvoltarea
relatiilor dintre fiintele umane, in special, relatia dintre profesor si elev, si pe dezvoltarea
fenomenului gandirii la propria minte. Acesta subliniaza eforturile psihologilor de a investiga
»asa-zisele functii cognitive superioare: descoperirea problemelor, rezolvarea lor, planificarea,
reflectarea, creativitatea si intelegerea profunda.”[32, p.81]

Preocupdrile cercetarilor din ultima vreme nu se mai limiteazd doar la delimitarea
conceptuald a metacognitia, in ciuda dificultatilor existente in definirea acestui termen ramas
inca vag si difuz, ci la o abordare a predarii si a invatarii cu si prin metacognitie, la o identificare
a legilor care stau la baza comportamentului metacognitiv gi care vor construi o scoald a
viitorului unde elevii vor invata nu doar sa invete ci si cum s invete, cum sa-si transforme
experientele de Invatare in placerea descoperirii, caci dincolo de toate ,,invatarea inseamnd o
atitudine atat fata de cunoastere, cat si fata de viatd, care pune accentul pe initiativa omului.”[60,
p. 7]

Metacognitia reprezinta astfel, abilitatea de a gandi la propria gandire; de a deveni
constient de sine si de puterea de a gestiona si rezolva probleme; de a planifica, de a monitoriza
si de a controla intregul proces mental, devenind astfel constient de intelegere si diferentiind
aceasti intelegere de memorare (Inteleg informatiile sau doar le memorez?); de a judeca propriul
sistem de judecdti, de intelegeri, de ganduri si de trdiri survenite din si prin nvatare; de a face
diferenta intre ,,a sti” si ,,a nu sti”.

Rolul acestei competente este unul decisiv. Psihologii sustin cd metacognitia apartine
numai omului, iar omul devine constient de ea foarte tarziu, incepand cu finalul adolescentei.
Fiind o competenta ce asigura reusita profesionald, personald si sociald, ea trebuie insa
valorificata si conturata prin exercitiu inca de la cele mai fragede varste (2 - 3 ani).

Reflectarea asupra propriei gandiri se invata, iar cele mai recente studii cristalizeaza ideea

VVVVV

de vedere metodologic sau procedural, cercetarea nu a evoluat prea mult in aceasta directie.

27



Invatamantul ultimelor decenii este centrat pe subiectul cunoasterii, care este copilul si
este normal sd fie asa, dar pierde total din vedere centrarea si pe profesor, pe competentele
acestuia. De ce o astfel de abordare? Deoarece transferul competentei metacognitive are o
singura directie: profesor — elev — societate. Cu alte cuvinte, pentru ca elevul sa poata deveni
metacognitiv, profesorul trebuie sa fie metacognitiv, iar acest aspect nu mai poate fi neglijat sau
dat la o parte din cercetarea actuald. Provocarile prin care trece educatia zilelor noastre ofera un
cadru prielnic de manifestare a unor reflectii transformate in interogatii, de tipul: Stiu elevii
formati in scoala noastra cum sa invete? Si-au dobdndit ei mecanismele autoinstruirii? Pot
profesorii sa isi ghideze elevii spre invatarea constienta? Dispun acestia de suficienta pregatire
didactica astfel incat sa le formeze elevilor abilitatile si deprinderile necesare invatarii pe tot
parcursul vietii? Cum isi evalueaza elevii experienta de invatare pe care o traiesc? Care sunt
factorii care impiedica asigurarea unui act instructiv-educativ de calitate?

In toata aceastd arhitecturd sociala in care scoala graviteaza, in mijlocul atator probleme cu
care sistemul de invatdmant se confruntd, se contureazd conceptul de metacognitie pe care
psihologia cognitiva il defineste in structura extinsa — ,,gdndirea despre gandire”.

Mai mult decat atat, termenul ,meta-” aflat in structura cuvantului metacognitie 1isi
construieste arborele semantic, asa cum am precizat anterior, pe termeni precum ,,transformare”,
»schimbare”, ,nivel logic superior”, semanticd care prefigureaza o evolutie polarizatd a
conceptului. De asemenea, daca luam si alti termeni care converg, precum metacunoastere
(cunoasterea despre cunoastere), metalimbaj (limbaj care se construieste pe un alt limbaj, care
analizeaza un alt tip de limbaj), metalingvistic (cod folosit in scopul unui discurs propriu,
particular), metacognitia se prezintd asemenea unei introspectii, asemenea unei cunoasteri pe
sine care construieste drumul spre devenire al individului.

”Cunoasterea despre fenomene cognitive” [100, p.906-911], asa cum definea Flavell J. H.
metacognitia, a impus In fapt, constientizarea procesului de gandire: cum gandim, ce gandim, de
ce gandim Intr-un anumit mod. Aceastd analiza asupra gandirii este coroborata cu abilitatea de
monitorizare a acestor procese, cu reglarea activitatilor de invatare si evaluarea propriei invatari.

Literatura de specialitate ofera o multitudine de definitii asociate conceptului de
metacognitie. Redam in Tabelul 1.2 cateva dintre definitiile identificate, pentru a crea primele
reactii analitice si pentru a contura perspectivele prezentei cercetari:

Tabelul 1.2 Definitii ale metacognitiei

Nr.crt. Autor Definitii

1. Balk F. M. A. ,,constientizarea si controlul gandirii” [89, p. 1]

2. Frenkel S. »capacitatea elevului de a reflecta asupra propriului
comportament in invatare, de a lua act de existenta sinelui si
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de a-si Tmbunatatii strtegiile generale cu actiuni de
planificare, de monitorizare, control si evaluare” [102,
p.103]

3. Stewart & Landine »participarea activa a individului in procesul personal de
gandire” [Apud 99, p. 4016]

4. Noushad P.P. »cognitia de ordinul doi, cea care genereaza ganduri despre
ganduri, cunostinte despre cunostinte sau reflectii despre
actiuni” [117, p. 6]

5. Delacour J. ,» capacitatea de a-si reprezenta propria activitate cognitiva,
de a-si evalua mijloacele si rezultatele, de a o ajusta
diferitelor tipuri de probleme sau de situatii prin alegerea
deliberata a unor strategii si reguli, si, mai ales, de a stabili
caracterul adevarat sau fals al unor reprezentari.”[26, p.35]

6. Veenman M. V.J., Wilhelm P., | ,.cel mai relevant predictor al invatarii”” [133,p.89]

Beishuizen J.J.

7. Papaleountiou — Louca E. ,»gandirea la propria perceptie, intelegere,
memorie”[118,p.10]

8. Quigley A., Muijs D., Stringer E ,masura in care elevii devin constienti de punctele lor forte,
de slabiciunile lor si de strategiile pe care le folosesc pentru
a invata”[121,p.7]

9. Koriat A. »studiul asupra cunoasterii, asupra proceselor cognitive si
asupra memoriei”’[107, p. 290]

10. Wilson D., Conyers M. »gandirea despre propria gandire intr-un mod care te ajuta sa
devii un elev mai bun” [135, p. 19]

11. Nicholson T., Williamn P., | ,metareprezentarea propriilor stari mentale”; ,citirea

Grainger C., Lind S.E., Carruters | gandurilor”[116, p.206]
P.

12. Cross D.R., Paris S. G. »cunostintele si controlul pe care il au copiii asupra propiilor
activitati de gandire si de invitare” [95]

13. Kuhn D., Dean D. ,,constientizarea managementul propriei gandiri”’[108]

14. Jennings P. A. ,,constientizare deplind sau plenitudine a mintii”[49, p.34-35]

Desi definitia termenului mai suporta si astdzi o multitudine de dezbateri, in ceea ce priveste
structura acesteia, putem sublinia faptul ca situatia este mult mai clard. Din punct de vedere
structural, metacognitia imbracd urmatoarele forme: cunostinte metacognitive, experiente
metacognitive, obiective si strategii. [100-118]

Cunostintele metacognitive reprezintd un ansamblu de credinte, cunostinte dobandite prin
intermediul experientei si arhivate undeva in memoria de lunga duratd. Devine tot mai evident
faptul ca, atunci cand ne referim la cunoasterea metacognitivd facem referire la factorii care
actioneaza si relationeaza in scopul evidentierii traseului si a rezultatului Intreprinderilor de
natura cognitiva. Acesti factori pot fi grupati in alte trei categorii: ,,categoria persoand, categoria
sarcind si categoria strategie”

» Categoria persoana face atingere la tot ceea ce crede persoana despre natura sa cognitiva,
la calitatea de individ care studiaza, asimilieaza si gandeste. Aceeasi categorie are in vedere si
constientizarea propriilor abilitati. Aceste cunostinte pot fi si ele catalogate drept: cunostinte

intraindividuale, interindividuale sau universale.
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» Categoria sarcina se refera la modul in care persoana fisi gestioneaza bagajul
informational ce influenteaza activitatea de rezolvare a problemelor. Aici vorbim de fapt despre
ceea ce stim sau despre ceea ce credem ca stim cu privire la durata, importanta, cerintele

» Categoria strategie vizeaza identificarea obiectivelor, selectarea proceselor cognitive care
vor conduce nemijlocit la gasirea celor mai viabile solutii la problemele formulate.

Sintetizand, putem sublinia faptul ca, aceste cunostinte metacognitive reprezinta ,reflectii”
asupra activitdtii cognitive, dar si ,,anticipari” ale exploatdrii acestor reflectii; sunt cunostinte
dobandite pe tot parcursul vietii, suportdind periodic modificari, actualizari, upgradari,
verbalizari.

Experientele metacognitive au in vedere sentimentul. Nu de putine ori, individul, in calitatea
de persoana inzestrata cu gandire, are sentimentul ca intelege sau dimpotriva traieste sentimentul
lipsei de intelegere asupra unei activitti de natura cognitiva. Aici se contureaza sintagma ,,a stii
sa faci” utilizdnd acel arsenal de cunostinte si deprinderi deja dobandite si exersate prin
rezolvarea unor sarcini de lucru sau a unor situatii-problema.

Obiectivele se identifica cu asteptarile, rezultatele pe care ni le dorim ca urmare a unei
activitati de tip cognitiv.

Strategiile reprezinta acea categorie care contribuie la monitorizarea progresului cognitiv. De
altfel, strategiile sunt utilizate in invatare de cei care practicd invatarea pentru a-si atinge
dezideratele de natura cognitiva si metacognitiva.

Ceea ce se desprinde avand in vedere realitdtile structurate anterior, o constituie simbolistica
controlului si a autoreglarii in invatare generate de metacognitie, atribute atit de necesare pentru
realizarea invatarii active, durabile si eficiente.

Din perspectiva pur pedagogicd, metacognitia reprezintd procesul prin care elevul devine
constient de modul in care invatd. Acest lucru face posibila tranzitia de la elevul — obiect al
educatiei, catre elevul — subiect al actului educativ. In plus, metacognitia cerceteaza,
investigheaza, construieste un monolog cognitiv, o reflectie, o introspectie, solicitand o invatare
activa din partea elevilor si a studentilor aflati in formare. Aceasta ,,autocunoasterea cognitiva”
presupune sa stii ce faci, cum faci, de ce faci.

Pe langa dimensiunea pedagogica, conceptul a fost largit pentru a putea ingloba aspectele de
naturd psihologica, intrucit metacognitia trebuie abordatda din dubld perspectiva (pedagogica-
psihologicd). De exemplu, o persoand este consideratd metacognitivd dacd detine cunostinte
despre sine insusi sau daca este capabild sa identifice emotiile sau motivele altcuiva. Mai mult

decat atat, studiile recente adaugd termenului, pe 1anga domeniul cognitiv si un domeniu afectiv-

30



emotional, intrucat procesele cognitive sunt insotite de o serie de emotii, iar individul
metacognitiv este pus in situatia de a le monitoriza. Pastrand aceeasi directie de cercetare, Flavell
J. H. atunci cand Incearca sd defineasca conceptul de metacognitie, face referire la totalitatea
experientelor de facturd cognitivd sau emotionald pe care individul le constientizeaza in
interiorul unui demers intelectual.

Aceastd administrare a propriului sine include procesele mentale care orchestreaza etapele
intreprinse cu scopul rezolvarii sarcinilor, iar aici identificdm pe langad planurile pe care le fac
elevii ca sd poatd solutiona sarcina si ,,ajustari” facute in timpul lucrului, dar si ,,revizii”. Este
important sa evidentiem ca, elevii performanti si eficienti sunt cei care manifesta autoreglare, iar
cheia acestei actiuni o constituie autoevaluarea stiintei sau nestiintei, a sentimentului de a stii,
precum si a sentimentului de a nu stii.

Reflectia reprezintda chintesenta metacognitiei. Ajustdrile, reviziile, autoevaluarile,
monitorizarea, controlul sunt actiuni incorporate metacognitiei. Acestea sunt imposibil de
operationalizat daca nu se reflecteaza asupra lor, daca nu se emit rapoarte cognitive interne care
sondeazd pana la urma intelegerea si reactia la intelegere a intregului comportament in ceea ce
priveste instructia si formarea. Tabelul 1.3 expune componentele metacognitiei reflexive
adaptate dupa Cornoldi C.[93]:

Tabelul 1.3 Componentele metacognitiei reflexive (adaptat dupa Cornoldi C.)

Componentele reflexive ale metacognitiei

Reflectii de natura metacognitiva Credinntele elevului si modalitatea in care interpreteaza
procesul cognitiv. Distigem 1n acest caz doua subcomponente:
reflectii  despre cunostintele metacognitive si  despre
cunostintele legate de sarcini.

Cunostintele metacognitive Convingerile elevilor cu privire la totalitatea aspectelor
activitatii  cognitive (natura si  functionarea  gandirii,
autoevaluarea) formulate inainte de 1indeplinirea sarcinilor
cognitive reale.

Conceptualizarea metacognitiva a unei | Reflectia metacognitivd care apare si se dezvoltd in momentul

sarcini de Inceput al unei sarcini, dar si in timpul rezolvérii acesteia.
Atitudinea metacognitiva Nivelul general de cunostinte metacognitive, cu implicatii

cognitive, emotional — motivationale si comportamentale.
Cunostinte metacognitive specifice Cunostinte ale functionalititii cognitive

Un concept complex nu doar prin definitie, ci si prin structurd, metacognitia se confunda cu o
serie de alte concepte care valorificd actiuni cognitive. Pentru a intelege mult mai bine
fenomenul metacognitiei si implicatiile pe care acesta le are in formarea cognitiv-reglatorie a
elevului, este necesara o disociere semantica.

Notiuni precum ,,cognitie”, ,,mentalizare” sau “autoreglare” patrund in mod eronat in aria

semanticd a metacognitiei, generand ample dezbateri pe marginea lor.
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Este folositor sd dezvaluim astfel, diferentele dintre termenii cu care se confunda
metacognitia. Prima confuzie se stabileste Intre cognitie si metacognitie. Fiind un tip superior de
cunoastere, metacognitia nu poate fi atribuitd cognitiei, deoarece are in vedere activitdtile de
monitorizare a proceselor cognitive. Mai exact, daca abilitatile cognitive faciliteaza realizarea
sarcinilor, abilitatile metacognitive regleaza activitatea, cu scopul realizarii sarcinilor.

De asemenea, trebuie subliniat faptul ca activitdtile metacognitive apar inaintea celor
cognitive, iar aici vorbim despre o planificare, in timpul activitatilor - monitorizarea sau dupa
activitatile realizate - evaluarea.

In ceea ce priveste asocierea metacognitiec — mentalizare trebuie aratat faptul ca, al doilea
termen se rezuma la capacitatea de a gandi ,,despre” sau de a te conecta cumva la sentimentele,
trairile si gandurile persoanelor cu care interactioneazi la un anumit moment. Abilitatea noastra
de ,,a citi” mintea celorlalti este aspectul cheie al dezvoltarii conceptului de ,,sine” si al
intelegerii celorlalti, fiind totodata temelia comportamentului social si a dezvoltirii morale. In
opozitie, metacognitia genereaza ,,gandirea despre propria gandire”, ,,cunoasterea despre propria
cunoastere”, ,,constiinta despre propria constiinta”.

Daca privim spre cea de a treia asociere semantica — metacognitie-autoreglare — cercetatorii
apreciaza cd, in cazul autoreglarii intervin factori de natura comportamnetala sau motivationala.

,Cunoastere despre cunoastere” asociatd cu ,,metacunoasterea”, sau “gandirea despre
propria gandire” cladeste perspective ample in cadrul manifestarilor didactice.

Putem aprecia cunoasterea o forma de intelegere construita pe criterii de analiza, sinteza,
argumentare, dezbatere, exemplificare, explicare, esentializare, interpretare, comparare, corelare,
interiorizare superioard. De altfel, Chomski N. foloseste pentru intelegere sintagma ,,gramatici
mentale” pentru a norma intelegerea.

Dictionarul de psihologie ofera cunoasterii urmatoarea definitie: ,,procesul care-l pune pe
subiect in relatie cu lumea si rezultatul punerii sale in actiune” [28], subliniind totodatd
conceptia cognitivistd in care cuvantul cognitie tinde sa Inlocuiasca cuvantul ,,cunoastere”. De
asemenea, definitia pentru metacunoastere din acelasi Dictionar de psihologie este structurata pe
sintagma ,,cunostinta despre cunostinte”, vazuta ca o ,,formalizare a proceselor metacognitive de
control al activitatii cognitive[28].

Daca privim spre gandire, trebuie sa facem trimitere la multitudinea manifestarilor
spiritului, ce construiesc intregul sistem notional, conceptual si ideatic si la activitdtile care ne
conduc la rationamente.

O importanta aparte o are formarea la scolarul mic a gandirii productive si critice, ca

expresie a manifestarii metacognitivului. Insusirea gandirii productive si critice este sinonima cu
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,,a avea curajul” de a promova propriile conceptii, contributii, de a accepta diferentele si totodata
diversitatea, iar acest curaj al asumarii si accept al diversitatii semnifica in esenta, calitatea de ,,a
fi metacognitiv”.

Gandirea criticd este cea care instigd la judecatd, la autocorectie, la autoreglare si la
monitorizare, toate influentate de context. [132, p.31] Procesul construirii sinelui reflexiv
presupune formarea unor abilitati In care includem creativitatea ca pe o perspectivd a criticii
asupra contextului; rationamentul si influenta mediului; analiza argumentelor; judecati asupra
constientizarea efectului emotiilor si a convingerilor care stau la baza gandirii critice; reflectie
asupra cunostintelor anterioare; competentele; asumadrile decizionale, toate sub influenta
actionala a metacognitiei. [Ibidem, p. 32]

Metacognitia genereaza un amplu proces de reflectie orientat intrinsec. Din aceasta
perspectiva, conceptul fundamenteaza prin actiune constienta ,reflectia critica”. Figura 1.2

prezinta schematic procesul de reflectie critica orientat de cadrul conceptual al metacognitiei:

‘ Cunoasterea critica ‘

Identificarea strategiilor de constientizare de sine in rezolvarea problemelor

i ‘ Constiinta de sine ‘
‘ Autocunoastere Autodescoperire ‘
l Autointelegere
Invatare transformatoare  «—{  Reflectie critica <+—>»| Proces inductiv

2

‘ Monitorizarea si controlul strategiilor ‘

/ Presupuneri. credinte, valori si
‘ Judecati reflexive ‘ experiente
Autoreglare 4 i
A 4
Influents Evaluare critica / Evaluare
Metacognitie
Deductii ‘ Tudecati ‘ ‘ Rationament ‘ Contexte provocatoare; colaborare

Figura 1.2 Componenta reflexiva in contextul conceptual al metacognitiei (adaptat

dupa Tarricone, P.)

Metacognitia implica toate procesele despre cunoastere, implicd toate actiunile realizate

in scopul sesizdrii aspectelor ce tin de propria gandire si de capacitatea de a genera raspunsuri la
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propria gandire, prin monitorizare si reglare permanentd. Atunci cand devenim capabili sa
descriem intelegerea a ceea ce se petrece sau sd explicim sentimente, sd recunoastem stari de
incertitudine sau de confuzie nu doar la noi ci si la cei de 1anga noi, abia atunci putem spune ca
suntem dezvoltati metacognitiv.

Acest fenomen al ,,gandirii la gandire” se manifestd mai ales in invitare. Insi ,,gandirea la
gandire” descrie o parte a metacognitiei, aceea in care individul angajat in activititi de Invatare
devine constient de procesele sale de gandire. Conceptul impinge lucrurile mai departe de aici,
deoarece cuprinde activitatea de reglare cognitiva, prin care elevii isi canalizeaza activ gandirea
fiind capabili sa isi modifice comportamentul pentru a-si imbunatati performantele. Astfel, apar
cele doud dimensiuni fundamentale ale metacognitiei descoperite ca urmare a cercetarilor
starnite de modelul lui Flavell J. H. asupra conceptului: dimensiunea cunostintelor despre
cognitie si reglarea cognitiei. Totodatd, se identifica trei tipuri de monitorizare prospectiva:
Jjudecati asupra usurintei invatarii (EOL - Ease of Learning), judecati asupra invatarii (JOL -
Judgement of Learning) si sentimentul ca stii, sentimentul de cunoastere (FOK - Feeling of
Knowing).[46, p.15] Aceste judecati apar inainte de activitatea propriu-zisa de invatare, in timpul
sau imediat dupa invatare si mult dupd aceastd actiune avand rol decisiv In monitorizarea
cunoasterii, a Tnvatarii si a intelegerii.

Metacognitia este cunoasterea despre cunoastere; reflectie si demers asupra modului de
producere a cunoasterii, cunostinte si experiente de autoreglare sau gestiune a proceselor
mentale. Cunostintele metacognitive nu sunt fundamental diferite de alte cunostinte din
memoria de lungd durata; ele sunt relativ stabile, se achizitioneaza si se modifica tot timpul
vietii, pot fi inexacte si sunt verbalizate.

Framantarile semantice ale conceptului de metacognitie, generate de literatura de
specialitate, ne-au permis sa formulam propria definitie, astfel: metacognitia reprezinta un
proces de reflectie orientat spre constientizarea si controlul gandirii, de care devine responsabil
si constient elevul, in scopul adecvarii si adaptarii la situatie / context scolar, social, existential.
In termeni expresivi, notim metacognitia drept — licenta pentru a conduce propriul creier
(incluzdnd aici si parametrii de variatie a constientizarii cunoasterii, exprimati in termeni de: a

Sti vs. a nu sti).
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1.2. Formarea competentei metacognitive in contextul relationarilor si a conditionarilor

diadei educationale profesor — elev

Educabilitatea metacognitivd impune o ,,analiza moleculara” a fenomenelor cognitive.
Dar pentru a ajunge la o educatie metacognitivd trebuie sd privim In demersul nostru de
cercetare, mai 1ntdi, dezvoltarea cognitiva care pare a fi una dintre cheile care dezleagd o parte a
misterului metacognitiv.

De la teorii coerente si pana la teorii fragmentare, dezvoltarea cognitiva a avut ca scop
explicarea mecanismelor, a legilor care stau la baza formarii acelei cognitii mature, eficiente si
extrem de pretioase. O lungd perioadd de timp, sistemul cognitiv a fost legat in special de
reprezentdri si procese cognitive. Pe masurd ce investigatiile au continuat, s-a constatat ca
emotiile, actiunile, perceptiile si contextul sunt fundamental conectate la sistemul cognitiv, ca ele
sunt componente esentiale pentru insasi existenta cognitiva.

In mod traditional, cognitivismul prezinti cognitia ca fiind o componenti superioard
situata intre perceptie (input) si actiune (output). De aici, se deduce faptul ca sistemul cognitiv
contine un complex de cunostinte sub forma de simboluri care sunt preluate de diferitele procese
cognitive [90-91] si transformate apoi in raspunsuri sau actiuni externe. Noile cercetari asupra
cognitiei construiesc o directie de abordare noua, unde granitele dintre a percepe, a gdndi si a
actiona nu mai existd. Astfel, comportamentul inteligent devine dependent nu doar de operatiile
cognitive abstracte, ci mai ales de felul in care creierul actioneaza in raport cu ele, de structura
morfologicd a individului si de contextul fizic si social. Mai exact, comportamentul inteligent
este generat de relatia: Corp < Creier<> Mediu. In lumina acestor noi abordari, dezvoltarea
sistemului cognitiv are loc prin autoorganizare si reprezinta o consecintd a interactiunilor
permanente dintre creier, corp si lume.

Complexitatea acestor interdependente fundamenteazd o noua ,arhitectura cognitiva”
dezvoltand conceptul de ,,metacognitie”. Ceea ce este surprinzator in acest moment al cautarilor
este faptul ca, desi avem informatii vaste si foarte valoroase asupra a CE dezvoltam, ne lipsesc
acele date care sa ne explice CUM si DE CE dezvoltam. Cu alte cuvinte, este important sa
cunoastem mecanismele dezvoltarii metacognitive sau poate, intregul proces al ,,actualizarii de
sine” atat de necesar individului pentru a performa in orice domeniu al cunoasterii.

Utilizarea metacognitiei si a strategiilor de ordin cognitiv implicd doua niveluri ale
gandirii. Primul nivel are n vedere aplicarea unui instrumentar cognitiv pentru solutionarea unei

probleme, iar cel de al doilea intrebuintarea metacognitiei pentru a monitoriza si controla
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eficacitatea strategiilor cognitive. Observam, de altfel, o abordare integratoare a gandirii care
depaseste termenul clasic, insistindu-se mai mult ca niciodatd pe diferitele mecanisme si
continuturi ale ei, pe conexiunile dintre aceasta si perceptie, reprezentare sau memorie.

Mircea Miclea asociaza gandirea cu calculul, cu manipularea, cu prelucrarea informatiilor
dupa anumite reguli [57], ceea ce ar indica faptul ca aceasta sta la baza inteligentei. Mai mult
decat atat, formele pe care gandirea le are, subliniaza diversitatea stilurilor cognitive care ,,se pot
contura decat in baza utilizarii pregatirii anterioare (cunostinte, experiente, strategii, abilitati,
competente), a modului de antrenare a mecanismelor de cunoastere (de la intelegere la luarea
deciziilor), a nivelului controlului, a metacognitiei”. [50]

Psihologia clasica identifica mai multe criterii de diferentiere a formelor gandirii: ,,dupa
orientare: directionatd si nedirectionatd; dupa operatiile antrenate: algoritmica si euristicd; dupa
finalitate: reproductiva, productiva si critica; dupa sensul de evolutie: divergenta si convergenta;
dupa rationamentul efectuat: inductiva, deductiva si prin analogie; dupa modul de desfasurare: pe
verticala si laterald; dupa valoare: pozitiva si negativa; dupa corespondenta cu realitatea: realista
(vigild) si auticd (oniricd); dupa eficienta:eficientd si neeficientd; dupa elementele utilizate:
concretd, intuitivd si abstractd; dupa operatiile dominante: analitica, sinteticd si comparativa;
dupa rigoarea in operare: prelogicd, logica, ilogicd si creativa; dupa domeniul de exersare:
stiintifica, tehnicd, umanistd, economica, etc.; dupa gradul de flexibilitate: flexibild si rigida,
conservatoare.” [86, p.273]

,Vocea interioard a actualizarii de sine” ne apropie de un ,,metalevel”, adica de un nivel
superior de cunoastere a activitatii creierului. Depasirea obstacolelor in invatare si atingerea
performantelor sunt efecte ale metacognitiei care este corelatd cu constiinta de sine si
autocorectarea.

Postmodernismul oferd o multitudine de orientari si directii sub aspectul Tnvatarii.
Alternativele educationale, promovarea ,,noilor educatii”, centrarea pe noile valori morale si
culturale, educatia transformativd, educatia pentru societatea informationald, precum si
descentralizarea fac din acest proces de invatamant un teatru pe scena caruia principalul actor
este metacognitia. ,,Revolutia metacognitiva™ la care asistdm este insa strans legata de activitatea
de predare si invatare. Acest trio predare - invatare - metacognitie reprezinta de altfel, o garantie
a calitatii actului educativ.

Hattie J., in volumul sau intitulat ,,/nvditarea vizibild: ghid pentru profesori”, oferd
practicienilor din domeniul educatiei o perspectivd serioasd a ceea ce trebuie sd reprezinte
invatarea, si mai cu seama acea ,invatare vizibila”[45]. Cand ne referim la a face educatia

vizibila, atentia noastra trebuie Indreptatd spre profesorul care trebuie si ,,vadd” invitarea
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elevilor, sa observe comportamentul lor in activitatea de invatare, sa identifice mecanismele de
care se folosesc pentru a ajunge la cunoastere si intelegere, sa ia act de factorii care influenteaza
intelegerea sau ,,cunoasterea despre propria cunoastere”, si ulterior sd intervind.

Observam totodata si o shimbare a rolului cadrului didactic. Acesta devine un asa-numit
expert” care faciliteazd, mediaza, sprijind demersul spre intelegere al elevilor, oferd o
multitudine de directii ale invatarii, centrandu-se cu precadere pe nevoile diferite ale elevilor sai
si crednd parghiile unui construct mental de care copilul trebuie sa devina constient.

Menirea cadrului didactic in acest context este de a-1 face pe elev sd invete cum sa
gandeasca si nu ce sd gandeascd. Acest deziderat nu poate fi regasit decat transferand elevilor
competenta de tip metacognitiv, facandu-i sa devina constienti de aceastd competenta, intrucat
societatea le cere sa faca, sa stie, sa interactioneze cu propria persoand si cu ceilalti, sd
gaseasca solutii la probleme variate in contexte variate, sa persevereze in invatarea pe tot
parcursul existentei, le cere ,,SA FIE”.

Avand 1n vedere fundamentarea metacognitivd si necesitatea implementarii acesteia la
nivelul internului cognitiv al elevului de clase primare, se pune pertinenta interogatie: cum
reusim, prin comunicare didacticd, sa scoatem la lumina si implicit sa dezvoltam competenta
metacognitiva la elevii din clasele primare? lata o intrebare care va starni foarte multe reactii,
mai ales ca fiecare comportament metacognitiv constient, insusit de cdtre subiectii cunoasterii,
este de fapt o reactie la comportamentul dascalului, la felul in care acesta demonstreaza tehnici
metacognitive, la modalitdtile prin care acesta dezvaluie metoda de cunoastere prin strategii de
tip metacognitiv.

De cele mai multe ori, in lipsa unei invatari cu si prin intermediul metacognitiei,
conceptul apare in mintea elevului fard ca acesta sa fie pe deplin constient de existenta lui,
intrucat pe parcursul Invatdrii, acestuia nu i1 s-au oferit exemple concrete de intrebuintare a
procesdrii informatiei, de monitorizare a intelegerii si de evaluare a eficacitdtii cunoasterii. Sa ne
imagindm un elev care incearcd sd descopere semnificatia unui cuvant nou pe care este nevoit
sd-1 inteleaga si sa-1 recruteze mai intai in vocabularul intern, pentru ca ulterior sd patrunda si in
uzul extern. In creierul sau are loc o analizi minutioasa. Strategiile pe care elevul le utilizeaza
pentru a descoperi semnificatiile cuvantului necunoscut sunt strategii de ordin metacognitiv.
Inainte de a-l intelege, elevul cauti si-l desfaci in elemente componente, apoi cauti
determinantul contextual, utilizeazd dictionarul sau glosarul din manual, generand astfel un
intreg proces metacognitiv, care va avea ca rezultat final o Intelegere deplind si constienta.
Aceste demersuri metacognitive vor intra in internul cognitiv al elevului, care va aplica aceleasi

strategii atunci cand o situatie similard o va impune.
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Insa, pentru ca elevul si ajungi la o astfel de abordare a inviatarii si a intelegerii are
nevoie sd fie mediat metacognitiv de cétre profesor. Raportdndu-ne la relatiile care se instituie
intre cadru didactic si elev identificam aici, un nou tipar relational. Astfel, din perspectiva
transmiterii competentei metacognitive, profesorul va trebui sd isi asume incd un rol, acela de
mediator metacognitiv. Elevul trebuie sa iasa din sfera pasivitatii in invatare, iar aceasta
mediere metacognitiva realizatd de catre profesor va conduce la o activare a subiectului
invatarii, la o libertate deplina in autocunoasterea si descoperirea de sine.

Un rol la fel de important In construirea metacognitiei la elevi 1l au experientele de
invitare pe care acestia le trdiesc sub impactul nemijlocit al predarii si care contribuie la
restructurarea si rafinarea progresiva a schemelor lor mentale.

Educatia metacognitiva este conditionatad de experientele de Invatare pe care le au copiii
in scoald. Cu cat aceste experiente sunt mai antrenante si mai provocatoare, cu atat sansele de a
se dezvolta metacognitiv ale copiilor cresc. Aceastd orientare spre a face invatarea productiva
poate spori sansa ca elevul sa ramand conectat multd vreme la realitdtile scolare, intrucat ne
confruntdm tot mai mult cu o crestere a procentului de pardsire timpurie a scolii In randul
educabililor.

Daca ne indreptam spre telurile pe care le schiteaza educatia prin scoala, putem afirma ca
acestea nu se mai rezuma exclusiv la performantele scolare, deoarece acestea nu iti mai pot
garanta intru totul profunda cunoastere si intelegere a lumii In care gravitezi, ci in special, la
dezvoltarea acelor abilitati de gandire si evaluare criticd, care sd contribuie la formarea unor
indivizi activi, ,,vizibili” in raport cu lumea complexa in care traiesc.

Nicolae lorga spunea: ”Scoala cea mai bund e aceea in care inveti inainte de toate a
invita”. [nvdtarea invatdrii® pe care dorim si o replicim elevilor nostri se numeste
metacognitie, iar invatarea are sens doar dacad profesorul devine constient de impactul pe care il
are invatarea pentru elevii sdi. Acest impact al profesorului in Invatare necesitd un raspuns la
intrebari de tipul: De unde sa pornesc?, Ce doresc sa influentez prin interventia mea?, Cum
reusesc sa devin si eu ,,vizibil’? Care sunt strategiile ce urmeaza a fi folosite pentru reusita unui
demers ce include dobdndirea unei competente atat de complexe si totodata atat de necesare, ca
metacognitia?

Cu alte cuvinte, profesorul inainte de a interveni asupra elevilor sdi prin actiunile de
predare si Invatare, trebuie sa devind reflexiv. Premergator oricdrui act instructiv-formativ initiat,
acesta trebuie sd genereze un jurnal reflexiv, In care sd noteze cu obiectivitate si claritate

demersurile, asteptarile si rezultatele finale obtinute ca urmare a interventiei sale.
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Din acest punct de vedere, o conditie a Tnsusirii metacognitiei de catre elevii angajati in
actul cunoasterii o constituie observarea profesorului.

Deoarece metacognitia reprezinta acel ,,ceva” ce poate fi Invatat, devine necesara o
introducere a sa in actul predarii, prin construirea unor situatii de Invatare care necesita atributul
metacognitivitdtii, prin generarea unor oportunitati de practica a acestei competente. O ,,gandire
cu voce tare” manifestatd mai ales de cétre profesor, va modela negresit comportamentul de
interiorizare a propriilor procese cognitive si la nivelul individului — elev.

Nu doar predarea este un proces definitoriu asimilarii competentei de tip metacognitiv, ci
mai ales, evaluarea. Acest proces de evaluare este unul extrem de dificil Intrucat nu avem de-a
face cu cunostinte explicite, ci implicite, greu de explorat si demonstrat. Gardner H. mentioneaza
doua dintre metodele care evalueaza insusirea metacognitiei: interviul si protocolul gandirii cu
voce tare. Aceste metode pot fi utilizate atat de elevul care invata si devine constient de ceea ce
poate si ce nu poate in asimilarea unui continut notional, dar si de profesor care trebuie sa isi
regleze la randu-i comportamentul astfel incat sa fie sigur ca ceea ce a transmis a ajuns la fiecare
dintr elevii sdi. Evident, cele doud comportamente diferda, desi amble fac referire la un proces
intern de investigare a masurii de interventie cognitiva.

Un factor la fel de important in formarea abilitatilor metacognitive il constituie
,motivatia realizarii” care poate fi identificata prin sintagma ,,a depune un efort pentru succes”.
Luate ca intreg, aceste doud concepte formeaza cele mai puternice fundamente pe care se
bazeazi invitarea autoreglati. In timp ce metacognitia intruchipeazi abilitatea de a planifica,
monitoriza si evalua propria invatare, motivatia realizdrii reprezintd ,setul de credinte si
atitudini” prin intermediul carora se dezvoltd si se exprimd metacognitia insasi. Cele doua
concepte se sustin reciproc, existdnd intre acestea o conditionare puternica, astfel ca, daca
competentele metacognitive 1i ajuta pe elevi sa devina independenti in invatare, facilitindu-le
transferul de cunostinte de la exterior spre interior, tot aceasta este responsabild cu cresterea
motivatiei in rAndului subiectilor invitarii. In egald misurd, motivatia este un agent stimulator
pentru metacognitie, astfel un elev mai motivat gandeste facand apel la o analizd profunda.

Antoci D. enunta motivatia realizarii ,,drept aspiratia de a atinge, intr-o competitie, un
scop, conform unor norme de excelentd”[3, p. 170], conturand totodata functia competitionala a
grupului de Tnvatare in contextul asigurarii progresului personal, directie pe care o vom aborda in
capitolul urmator. Totodatd, Bodean I., Olteanu R. si Silistraru N. apreciazd motivatia ca fiind
,»un proces intern, individual, introspectiv care energizeaza, directioneaza si sustine un anumit

comportament”[12, p.8]
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Metacognitia nu este un proces automat, ci reprezintd rezultatul dezvoltarii pe termen
lung a unui sistem cognitiv. Un proces de gandire bine dezvoltat functioneaza asemenea unui
organizator grafic complex, menit s pund In miscare mecanismele stiute si nestiute ale
proceselor cognitive. Conexiunea intima dintre a sti si a face va favoriza o educatie pentru
intelegere, o educatie metacognitiva care va dezvalui ,,sensul Tnvatarii pentru sine”.

Cunoastere procesului prin intermediul caruia se invatd reprezintd construirea unei noi
arhitecturi educationale bazatd pe constientizarea deplind asupra a ceea ce stiu elevii, asupra a
ceea ce cred ca stiu si mai important, asupra a ceea ce nu stiu. Noul construct didactic va fi
puternic influentat pe de o parte de constientizarea intelegerii totale a gandirii, a structurilor sale
intime, a tuturor schemelor de procesare intrinseca a informatiei, iar pe de alta parte de strategiile
metacognitive ce stau la baza formarii unui comportament constient de sine.

Din cele conturate mai sus, se poate desprinde ideea ca intelegerea, ,,cunoasterea despre
cunoastere”, ,,gandirea despre gdndire” este un rezultat al activitatilor comune profesor - elev,
un rezultat al predarii - invatarii - evaluarii - autoevaludrii, In care un rol esential il are si
constiinta.

Pentru ca discutdm despre legatura profunda dintre invatare si metacognitie, nu putem
neglija importanta stilului de invatare vazut dincolo de o simpla trasdtura de personalitate, ci ca o
permanentd cadutare de semnificatii, ca o identificare a diferentelor structurale dintre sine si
exteriorul social. Stilul de Invatare ne directioneazd spre metacunostinte si functii executive
specifice: cunostinte prin raportarea la sine, analiza obiectivd a inventarului personal de
preferinte, de limite, de puncte forte sau dimpotriva puncte slabe, cunostinte despre invatarea
vazutd prin raportarea la ceilalti.

Invitarea prin constructia cunoasterii reprezinti o conditie a accentului pe care
metacognitia il pune pe proces mai mult decat pe produs.

Adevarata valoare a metacognitiei are directa legatura cu invatarea activd, prin
intermediul céreia elevul devine constient de masura cunoasterii sale, de mecanismele interne
care au produs cunoasterea, de aprecierea cét se poate de obiectiva a demersurilor individuale in
invatare si a rezultatelor inregistrate. ,,Cel care invata este considerat un actor co-responsabil de
activitatea pe care o desfdsoard: este initiatorul propriilor experiente de invatare, in continua
cautare de informatii utile pentru rezolvarea de situatii problematice si reorganizandu-si in
permanenta cunostintele.”[71, p.5] Mai mult, pentru intelegerea propriului sistem cognitiv este
nevoie de validarea educationald a ceea ce se numeste interes cognitiv vazut ca pe un ,,fenomen
psihic complicat care imbind componentele intelectuale, afective, volitive” in scopul asigurarii

accesului la cunoastere a elevului de clase primare. [82, p.37]
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Metacognitia se manifestd asemenea unui ,,monitor al progresului constientizat”. Acest
progres constientizat ia forma inventivitatii, Invatarii prin investigatie, evaluarii de tip reflexiv,
rezolvarii de probleme prin corelare. Actiunile care stau la baza constientizarii invatarii conduc
elevul spre luarea deciziei, spre identificarea Intelegerii cd nimeni nu poate cduta ceva in locul
sdu, ca totul se rezuma la efortul pe care acesta 1l depune 1n a Intelege notiunile, societatea, viata.

Raportandu-ne din nou la necesitatea invatarii pe tot parcursul vietii (LifeLongLearning),
ne punem tot mai des Intrebarea dacad omul modern poate stdpani multitudinea de cunostinte ale
vremurilor sale. Raspunsul devine unul afirmativ in contextul insusirii competentei
metacognitive. Cu cat gandeste mai variat, cu cat situatiile de invatare sunt diversificate si mai
apropiate de realitatea practica a elevului, cu cat rezolvd mai variat, cu atat putem spune ca
elevul are formata competenta metacognitiva si are garantat succesul.

In ciuda unui comportament natural de invitare, elevii trebuie indrumati cum si isi
dezvolte competenta metacognitiva, astfel incat sa poata fi asigurata promptitudinea in Invatare
si autoreglarea actiunii de a invata. Metacognitia genereaza controlul exclusiv al cunoasterii si al
constientizarii actiunii de a cunoaste. Dimensiunea metacomprehensiunii reprezintd de altfel o
secventa strategicd a competentei ,,a invdta sd Inveti’care include: rezolvarea de probleme,
actiuni si sarcini de monitorizare, acuratete si incredere.

Procesele si deprinderile metacognitive sunt esentiale in invatare. Desi cunostintele,
abilitatile si atitudinile metacognitive se dezvolta prin lucrul efectiv al celui care invata,
interventia cadrului didactic ramane indispensabila, ntrucat aceasta interventie transforma elevii
in agentii propriilor gindiri. Mai exact, profesorul creeaza acele conditii care ii determind pe
educabili sa-si insuseasca strategiile metacognitive.

Activitatea de tip metacognitiv se contureaza mai mult asemenea unui monolog interior,
un dialog cu propria persoand menit sd evidentieze dificultatile Tn achizitia cunostintelor. Copilul
ar trebui s formuleze Intrebari care sa clarifice intr-o masurd mai mica sau dimpotriva mai mare
situatia Tn care se afld, nivelul de intelegere a situatiilor create de profesor in activitatea de
predare-invatare: ,, Pot rezolva aceasta problema?”, ,, Citind datele problemei nu reusesc sa
identific calea de rezolvare. Ar trebui sa reformulez?”. Aceste intrebari de tip reflexiv sunt 0
conditie de achizitie a metacognitiilor.

Elevul trebuie sa devina constient de necesitatea acestui dialog cu sinele in unicul scop al
controlului efectiv al invatarii si totodata al reglarii activitatii de cunoastere si intelegere.

Un rol la fel de important in instruirea metacognitiva il detine verbalizarea. Aceasta
verbalizare se invatd, dar tot cu sprijinul profesorului care trebuie la randul sau sa-si verbalizeze

predarea, sd transmitd notiunile, cunostintele facand trimiteri la alte modele asemanatoare, sa
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sintetizeze ideile, sd explice prin comparatii si analogii, sa-si faca vizibil modul in care lucreaza
sau rezolva sarcinile. Avand un astfel de model activ metacognitiv, copilul preia comportamentul
dascalului, si-1 asuma si astfel ajunge sa isi asimileze metacognitia.

Copilul mic Invatd prin imitarea adultilor limbajul, un anumit comportament sau o
anumita judecata. Asadar, elevul va imita comportamentul metacognitiv al dascélului cu conditia
ca acesta sa il posede, asimilandu-l propriului sistem cognitiv.

Toate aceste actiuni prin intermediul carora profesorul explica si se explicd pe sine,
reprezintd pentru elevi un mijloc eficient de incurajare si asumare a responsabilitdtii asupra
propriului comportament in Invatare, o motivatie suplimentara spre a-si monitoriza Invatarea si
spre a-si autoregla demersul.

De aceea, poate mai mult decat niciodatd ar trebui reconfigurata relatia cadru didactic -
elev. Intr-un asemenea construct este nevoie ca acesti doi poli ai educatiei si colaboreze, sa
lucreze impreuna asemenea unei echipe, sa se sprijine unul pe celalalt in atingerea obiectivelor,
sa performeze prin autodepasire. In acest cadru, si evaluarea suporta modificari prin cresterea
ponderii proiectelor, a investigatiilor personale asupra diverselor fenomene, a portofoliilor.

In egald masura, facilitarea metacognitiva este extrem de importanti si pentru corpul
profesoral care trebuie sa formuleze in permanenta intrebari legate de modul in care si-au
cunoasterii, care au fost resursele de care au avut nevoie, ce dificultati au Intdmpinat in asumarea
rolului de facilitatori si care au fost corectarile realizate.

Realizarea metacognitiei va conduce indubitabil spre realizarea unui management propriu
(self-management) al organizarii, controlarii si reglarii activitatii de invatare cu implicatii majore
asupra managementului clasei de elevi. Acest self-management se instituie la nivelul ambilor
subiectii din educatie: profesor si elev, contribuind la o comunicare mai eficientd, un climat mai
cald, mai antrenant, mai provocator pentru toti si la un echilibru intre multitudinea libertétilor si
constrangerilor.

De asemenea, subliniem faptul cd, metacognitia reprezinta efectul interventiilor initiate
de profesor si a modului in care acesta lucreazad efectiv aldturi de elevii sdi. Microlaboratorul
educatiei care este clasa de elevi reprezintd principalul spatiu de transfer direct si nemijlocit, de
la profesor spre elev, al metacognitiilor.

Autodeterminarea, autoreflectia, autoreglarea, autocunoasterea sunt elemente care explica
manifestarea metacognitiei la nivel de individ. Acestea pot fi transformate in metode si procedee
de catre profesorul care isi cunoaste impactul asupra Invatdrii elevilor sai prin realizarea unui

demers instructiv-educativ bazat pe reciprocitate, pe indrumare, pe sprijin, pe adaptare, pe
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constatare, pe continud perfectionare. Succesul 1n achizitia metacognitiilor este garantat doar de
o echilibrare constienta a relatiei profesor - elev si chiar elev - elev, de o regandire a conexiunilor
dintre acesti subiecti ai Tnvatarii.

Metacognitia poate fi asociatd cu acea capacitate a mentorului, Tn cazul educatiei -
profesorul, de a se deschide in fata elevilor sdi. Aceastd deschidere nu poate fi asemanata decat
cu o impresionantd poveste care lasd urme adanci in formarea si performarea subiectilor
invatarii. Cand aceasta poveste depaseste sfera mentorului si trece in sfera elevilor, putem spune
ca misiune cadrului didactic este indeplinita. Indiferent n cate variante se replica aceasta poveste
a cunoasterii, profesorul este cel care da startul intregului demers de formare si autoformare, de
perfectionare si autoperfectionare, de reglare si autoreglare al elevului.

Profesorul ,,vizibil” despre care Hattie J. vorbeste cu atata interes si deschidere, 1l are in
vedere pe acel individ capabil de reflectie interna, de introspectie, de autodepasire si luciditate
intelectuald care transmite elevilor sdi puterea deplind asupra invatarii prin puterea exemplului
personal, care empatizeaza alaturi de elevii sii, care traieste alaturi de cei pe care 1i formeaza, nu
pentru societatea aceasta ci pentru una viitoare si la fel de schimbatoare ca omul. Acest profesor
detinator de metacognitie garanteaza prin actiunile sale transferul acestei competente, facandu-i
pe scolari sa vada, sa simtd, sd perceapa lumea materiala, sa empatizeze, sa puna intrebari, sa-si
descopere propriile surse si resurse de actiune si poate cel mai important lucru - sa decida.

Controlul asupra propriei invatari survine in momentul in care elevul devine capabil de
decizie, de asumarea a unui risc de esec, de depasire a ,,fricii de greseald” sau mai mult atunci
cand devine constient de EL atat din punct de vedere intelectual cat si din punct de vedere
emotional.

Pornind de la profesorul metacognitiv ajungem astfel la elevul metacognitiv care se
transformd si transformd societatea prin interventie, implicare, gandire creatoare si evaluare
critica.

Scopul invatarii elevilor sd fie metacognitivi este acela de a-1 ajuta sa obtind o
independenta crescuta in invatare, sa devind constienti de activele cognitive de care dispun si sa
isi imbunatateascd permanent performantele In viata scolara, sociala si profesionala.

Aspectele identificate mai sus, impun nevoia de a include competenta metacognitiva nu
doar in comportamentele celor doi subiectii ai educatiei (elevi - profesori), ci si Tn manualele
scolare, in programele scolare, in intreg curriculum astfel incat sa putem vorbi despre o invatare
cu si pentru metacognitie.

Importanta metacognitiei in scoala primara este esentialda pentru intreg ciclul dezvoltativ

al scolarului mic. In ciuda unei gandiri de nivel concret-intuitiv, putem demonstra ca elevii din
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mica scolaritate pot fi capabili sd 1si dezvolte, prin actiuni dirijate si bine instrumentate,
metacognitia. In aceastd directie, profesorul poate stimula si dezvolta la elev comportamentul
metacognitiv, poate sd il facd pe elev sd devind constient de propriile mecanisme de gandire
implicate in Invatare, cu conditia ca didactul insusi sa posede cunostinte metacognitive si sa se fi
angajat in experiente metacognitive relevante. Transferul metacognitiv necesitd in schimb, un
cadru larg de actiune in care sunt implicate resurse de ordin cognitiv, afectiv, resurse de timp si
asumarea de riscuri ce vin laolaltd cu toate dimensiunile implicate in procesul invatarii.

Scolarul mic trebuie pus In anume situatii de invatare construite astfel incat sa le ofere
posibilitatea de a reflecta asupra propriului proces cognitiv, de a-si verbaliza experientele
cognitive traite ca urmare a rezolvarii / solutionarii de probleme, intr-un cuvant de a-si face
vizibila gandirea si nu doar pentru sine, ci si pentru cei din jurul sau.

Invataimantul primar ofera multiple perspective de asumare a comportamentelor
metacognitive intrucat spectrul larg de discipline abordate fac posibila dezvoltarea acestei
dimensiuni. In spiritul unei mai bune invitiri, profesorul claselor primare va face apel la un
instrumentar strategic de naturd sa actioneze in spiritul formdrii acelor abilitati bune pentru
invatare aplicabile nu numai unui singur domeniu al cunoasterii, ci pliabil tuturor formelor de
cunoastere existente. Aceste abilitdti vor concretiza una dintre finalitatile esentiale ale educatiei
asumate prin politicile educationale la nivel national, si anume competenta de ,,a invdta sa
inveti”.

In cadrul a numeroase studii, cercetitori precum Schoenfeld, Garofalo si Lester -1985,
Wilson B.G. si Cole P. - 1993, Singer si Radu - 1994-1997, Yimer si Ellerton - 2008, Maki si
McGuire - 2002, Jimenez, Puente, Alvarado si Arrebilaga - 2009 au demonstrat utilitatea si
eficienta metacognitiei in cadrul activititilor matematice si de lectura. Golubitchi S. este de
parere ca, prin intermediul citirii, ,,elevul dobandeste capacitati intelectuale ca: mobilitatea si
flexibilitatea gandirii, educarea atentiei, a curiozitdtii, stimularea imaginatiei, exersarea
exprimarii.”[44, p.202]

Pentru dezvoltarea metacognitiei este important ca profesorul sa-i implice pe elevi in
pregitirea si planificarea lecturii. Intrebari de tipul: Despre ce credeti cd este vorba in lectura X
citind titlul acesteia?, Ce parere ai despre...?, Cum ai fi procedat daca?, Credeti ca personajul a
luat decizia corecta? Voi cum afi fi procedat?, orienteaza copilul catre reflectie, catre
»inteligenta reflexiva” si implicit catre metacognitie. Lecturarea textului trebuie sd impuna
totodata completarea unui jurnal reflexiv care sa contina cel putin trei rubrici: Ce am aflat citind
aceasta lectura?, Ce mi-ar pldacea sa stiu despre?, Ce am invatat? - Ce pot aplica din ceea ce am

invatat?- Unde pot aplica?.

44



Strategiile metacognitive actioneaza in trei momente diferite ale realizarii unei sarcini de
lucru: inainte de realizarea sarcinii, In timpul realizarii acesteia si aici discutam de fapt despre o
monitorizare a progresului, si evident la finalul sarcinii de lucru cand in fapt executam actiunea
de evaluare. Din aceastd perspectiva, elevul trebuie ghidat sd isi monitorizeze In permanenta
progresul in invatare, trebuie Indrumat sa aleagd strategiile potrivite astfel Incat sarcina datd sa
nu depaseascad expectantele celui care invata si n acelasi timp sd mentind viu interesul elevului
de a solutiona un conflict cognitiv deschis de catre profesor prin enuntarea problemei.

Identificarea aspectelor neclare din lectura analizata este de asemenea o cale de a accesa
si forma ulterior metacognitia. Cadrul didactic trebuie sa adreseze elevilor intrebari de tipul: Ce
nelamuriri aveti la aceasta lectura? sau Precizati neclaritatile care au aparut ca urmare a citirii
acestui text?. Putem solicita elevilor nostri sd povesteasca textul, sa emitd anumite judecati
legate de text astfel incat sd putem identifica eroarea, neldmurirea acestuia in relatia directd cu
ceea ce a citit. Trebuie insistat pe faptul ca in invatare poate oricand aparea confuzia, iar acest
aspect nu tine de lipsa inteligentei, ci de adaptarea subiectului invatarii la cunostintele noi.
Expresia, ,,din greseli invatam” va fi prezenta in mediul educational al clasei de elevi, pe
principiul incercare - eroare, astfel incat pe langd formarea competentei metacognitive sa
asiguram un management al esecului care sa nu afecteze procesul de instruire in care este angajat
elevul de clase primare si care sd nu afecteze motivatia.

Finalul fiecdrei activitati de lectura trebuie sa contind in mod obligatoriu intrebarea: ,, Ce
am invatat astazi? ”’. Ca urmare a interogatiei formulate, elevii trebuie sd faca un rezumat al celor
studiate, trebuie sa ofere explicatii si detalii cu referire la noile cunostinte, trebuie sd observe ce
au reusit si ce mai au de imbundtatit in raport cu sarcinile enuntate.

In ceea ce priveste imbunitatirea sau progresul in invitare este de asemenea nevoie de
implicarea profesorului care ofera sprijin, alternative si solutii pentru reusitd. O invitatie de a
descoperi impreund anumite aspecte neclare poate fi o modalitate eficientd de invétare activa si
de dezvoltare metacognitivd. Hranind in permanentd curiozitatea celor mici, invitdndu-i ntr-un
mediu colaborativ, facandu-i parteneri a-i invatarii si impartasind efortul de adaptare permanenta
la nou, asiguram transferul strategiilor de ordin metacognitiv in internul micului scolar.

Pentru a face vizibild gandirea, vom insista in activitatile de lectura pe intrebari logice
precum: Ce te face sa spui asta?, La ce te-ai gandit formuldnd aceasta propozitie?, Poti
argumenta alegerea facuta?, Ce crezi ca ar putea functiona in situatia data?, Cum crezi ca ar
putea reactiona colegul tau in situatia data?. Intrebarile metacognitive elucideaza neintelegerile
si conduc elevul catre un comportament de invétare transformationald in spiritul ,,inteligentei

reflexive” dupa cum am putea denumi metacognitia.
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Mai mult, vom initia discutiile in grup pe diferite aspecte identificate la nivel textual si
bineinteles vom incuraja generarea de intrebari ca principale metode de formare a unui
comportament metacognitiv, insistand pe completarea cu regularitate a unui jurnal reflexiv care
sa corespunda celor trei componente ale reglarii cognitiilor: planificare, monitorizare si evaluare.

Este important ca scolarului mic si i se explice sau sa i se vorbeasca despre metacognitie,
sd i se expund avantajele insusirii acestei ,,inteligente reflexive a sinelui”, s i se orienteze
cunoasterea in functie de aceastd ,,gandire la gindire”.

Ca urmare a demersului investigational, am identificat cateva trasaturi definitorii ale
subiectului invatarii posesor de metacognitii, dupa cum urmeaza.: Elevul metacognitiv reuseste
sa controleze propriul mediu de invatare, sa evalueze gradul de dificultate al conflictelor
cognitive, sa identifice si sa diferentieze sentimentul cunoasterii de cel al necunoasterii, sa
actioneze critic prin reglarea propriei invatari in timp ce indeplineste anumite sarcini scolare,
sa determine problemele emotionale si efectele distragerilor care survin in activitatea de
invatare si sa fie capabil sa se autoregleze din punct de vedere emotional, prin comunicare
intrinseca si autoanaliza sentimentului, sa orchestreze un intreg sistem de strategii

metacognitive generatoare de rezultate favorabile.

1.3. Bune practici si experiente de formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul
primar

Necesitatea asumarii metacognitive la nivelul internului cognitiv individual reprezintd o
realitate educationala actuala care impune cercetari ample de identificare a metodelor, a
mecanismelor si a unor modele pertinente, aplicabile oricdrui nivel de Tnvatdmant. Asa cum am
precizat anterior, metacognitia se invatd, iar aceasta invatare trebuie sa se realizeze dirijat, in
cadrul normativ al institutiei scolare. Elevul trebuie sa faca cunostintd cu metacognitia, sa
experimenteze metacognitia si sa aplice metacognitia in contextul preludrii unui comportament
de invatare autoreglator si adaptativ la multitudinea contextelor sociale de la cadrul didactic
inzestrat si el metacognitiv.

Din pacate, panad in prezent, cercetarile nu au conturat modele explicite de Invatare a
metacognitiei la nivelul invatamantului primar, insa unele dintre aceste exemple de buna practica
dezvoltate de unii specialisti pot fi adaptate si micii scolaritati.

Unul dintre modelele metacognitive de succes este cel propus de Anderson N. J. pentru

invdtarea limbilor strdine. Acest model are avantajul ca poate fi transferat si adaptat oricarei
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discipline de studiu si in extenso, si invatamantului primar. Prin intermediul modelului sau,
Anderson initiaza de fapt un ghid pentru invatarea autoreglata, bazat pe cinci componente:

,» 1. Pregatirea si planificarea invatarii.

2. Identificarea strategiilor de Invatare, selectarea si evaluarea acestora in context
formativ.

3. Monitorizarea uzantei strategice 1n invatare.

4. Instrumentarea anumitor strategii (utilizarea acelor strategii care au efect benefic in
planul Tnvatarii).

5. Evaluarea invatarii si a modului in care au fost orchestrate strategiile aplicate.”[Apud
46, p. 56]

Abilitatile metacognitive pot fi abordate individual cand elevul construieste cunoasterea
prin intermediul intrebarile care 1l vor ajuta ulterior s 1si descopere fiecare proces al gandirii in
parte sau putem avea o abordare la nivel de grup unde vom pune accent pe interactiunile dintre
elevi, 1n spiritul predarii-invatarii reciproce.

Bichel F. P. este de parere cd formarea competentei este cu atat mai benefica la nivelul
grupului, intrucat in acest microsistem formativ are loc confruntarea, dialogul constructiv,
pledoaria, comparatia si evaluarea reciproca.

Un alt model de formare a abilitatilor metacognitive este structurat de Balk F. M. A., in
anul 2010. Acesta contine 6 faze, astfel:

» Faza 1 - Orientarea - elevul trebuie sa aiba suficiente informatii cu privire la sarcinile

de lucru si in acelasi timp sa faca legdtura intre cunostintele anterioare si cele nou achizitionate.

» Faza 2 - Scopurile - acestea ofera elevului o mai ampla perspectiva asupra sarcinilor si
asupra Invatarii.

» Faza 3 - Strategia - elevul trebuie sa identifice acele mijloace, tehnici sau metode care sa
il conduca spre cunoastere si inlaturarea necunoscutelor. Ordinea acestora in invatare
este una aleasa chiar de cel care Invata.

» Faza 4 - Monitorizarea - judecata este foarte importanta in aceasta faza, intrucat elevul
trebuie sd observe ce functioneaza sau nu in intregul sdu demers de instruire.

» Faza 5 - Ajustarea sau reglarea - in situatia in care scopul nu este atins, elevul are
posibilitatea de a relua anumite etape, de a gindi alte strategii astfel incat invatarea sa
poata fi asigurata.

» Faza 6 - Evaluarea sau feedback-ul - aceasta ofera informatii despre felul in care elevul

a indeplinit sarcina sau a reusit sa isi atingd obiectivul. De asemenea, aici se stabileste ce
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ar trebui schimbat sau pastrat in activitdtile viitoare astfel incat cunoasterea sia se

realizeze.

Aceste 6 faze contureaza elementele de structurd specifice celei de a doua dimensiuni a
metacognitiei - reglarea cognitiei care include: planificare, monitorizare si evaluare.

Profesorul este cel care construieste si formeaza prototipul metacognitiv in fiecare elev al
sdu, este acela care mediazd metacognitia si o transferd acestora prin actiuni didactice
nemijlocite. Explicitarea este una dintre metodele necesare pentru arhitectura metacognitiva.
Profesorul arata calea care trebuie sd fie urmata astfel incat elevul sa 1si formeze abilitétile, arata
metoda si formeaza prin interventia metacognitia.

Cerghit I. realizeaza o inventariere a procedeelor care pot fi utilizate de elevii implicati in
activitati de tip metacognitiv [Apud 33, p. 69-70]:
> ., Procedee de confruntare cu sine insusi (gandirea cu voce tare, monologul interior,
reflectia personald cu privire la propria cunoastere);
> Procedee active (problematizarea, investigatia, cercetarea, rezolvarea de probleme,

invatarea prin descoperire, invatarea asistatd de calculator);

> Procedee interactive (invatarea prin schimb de roluri, invitarea pe grupe, in perechi, in
echipd);
> Procedee de autoapreciere a gradului de insusire a materiei(autoincurajarea, cresterea

increderii in sine, inregsitrarea propriului progres).”

Ramona Henter, in lucrarea sa Metacognitia - O abordare psiho-pedagogica, identifica
un corpus de metode si strategii metacognitive care s-au cristalizat in cercetarile recente ale
specialistilor. Astfel, autoarea identificd urmatoarele strategii: ,,atenfia selectiva, discutiile de
grup, generarea de intrebari, hartile conceptuale, intrebari strategice, interogartoriul privind
procesul gandirii, interviuri structurate sau semi-structurate, jurnalul reflexiv, lectura reflexiva,
listele de verificare, modelarea, mediile personale de invatare, plimbarea printre imagini,
protocolul gandirii cu voce tare, reflectii asupra activitatii.”’[46, p. 64-66]

Intregul inventar de strategii si metode metacognitive identificate construiesc arhitectura
invatarii autoreglate. Asa cum putem observa, Invitarea este ghidatd de metacognitie si de
motivatia pentru Invatare, ludnd forma unui proces orientat intrinsec prin intermediul caruia
subiectul invatarii transforma abilitatile mentale in strategii care asigura performante ridicate.
Controlul asupra a ce, cum si cdt se invata reprezinta de altfel o parghie de accedere a individului
spre abilitatile superioare de gestionare si monitorizare constientd a propriilor ganduri,
cunostinte, emotii si comportamente si totodatd de reglare a activitatii de invatare. Pentru ca

vizeaza aspecte care tin implicit de managementul personal, abilitdtile de control permanent al
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studiului solicitd in primul rand scolii, institutia responsabila cu transformarea individului intr-un
ins capabil sa invete cum sa invete si cum sa obtind independenta si rezilienta in invatare, resurse
care converg in directia recalibrarii unui set intreg de obiective educationale mai aproape de
cerintele actuale ale pietei muncii si in acord cu dinamica de expectante cu care elevii sosesc in
mediul scolar. Conservatorismul mediului scolar vine in dezacord aproape total cu nevoile de
cunoastere si expectantele elevilor, care sunt bombardati la propriu cu un volum urias de
informatii pe care sunt nevoiti sa le decodifice in tiparul cognitiv, s le prelucreze si mai apoi sa
le utilizeze in contextele variate si extrem de dinamice ale vietii scolare si profesionale. Deoarece
constituie premisa unei procesarii informationale profunde, de adancime, invitarea autoreglata
este calea de urmat in directia formarii individului independent, perseverent si motivat in
invatare.

Zimmerman B. J. punea invatarea autoreglatd pe seama interactiunii a trei factori: factorii
personali, comportamentali si contextuali. Cei trei factorii identificati de autor denotd un proces
ce evidentiaza nu doar abilitatile cognitive, motivationale, strategice ci mai cu seama modul in
care acestea sunt valorificate intr-un anumit context.

Pentru a putea initia demersurile necesare in directia dezvoltarii abilitatilor de tip
autoreglator, profesorul trebuie sa inteleaga modul in care elevul se percepe pe sine in raport cu
sarcinile pe care le are de rezolvat. Mai exact, este necesar ca dascalul sa nu realizeze o analiza
educationald de suprafata, centratd cu preponderentd pe achizitionarea de continuturi,Ci trebuie
sa initieze o analiza de profunzime, orientata spre strategiile pe care le foloseste elevul in
activitatea proprie de invatare. Ne aflam intr-un mare impas educational din acest punct de
vedere, intrucat corpul profesoral este format sd evalueze greselile de reproducere a
informatiilor. Ori, pentru a putea crea bazele unei Invatdri constiente, motivate, independente si
autoreglate, cadrul didactic are obligatia de a identifica eroarea de strategie initiatd de elev in
invatare si de a-l1 ajuta In procesul de autoreglare, astfel incat achizitia fundamentald sa fie
intelegerea functionarii mecanismelor sale cognitive si metacognitive.

Din nefericire, abordarea clasica a Invatarii se focuseaza pe prima directie de analiza,
interesul fiind concentrat pe volumul de informatii reproduse si nu pe modul 1n care elevul
foloseste mecanismele cognitive si metacognitive responsabile de activitatea individuala de
intelegere si instuire.

Studiile arata ca insusirea comportamentului autoreglator genereaza nu doar performante
ridicate si competente asimilate comportamental, ci creste sentimentul autoeficientei, sentiment
responsabil cu motivatia In Invétare si cu anticiparea pozitiva a rezultatelor actiunilor initiate n

invatare.
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Coroborand rezultatele mai multor cercetatori, Viorel Mih in lucrarea Psihologie
educationala distinge dimensiunile invatarii autoreglate: ,,stabilirea obiectivelor specifice
studiului(exemplu: pentru pregatirea unui test mi-am propus sa lucrez exercitiile facute ca model
in clasd); alocarea de resurse atentionale pentru a identifica informatiile relevante (voi analiza
modul in care au fost explicate anumite exercitii de catre profesor); utilizarea de strategii
eficiente de codare, elaborare si organizare a informatiei(voi identifica relatiile care se stabilesc
intre ideile schitate in materialul pentru studiu); vizualizarea sau generarea unor imagini mintale
sau a unor secvente comportamentale pentru a putea retine informatiile abstracte (identificarea
directiilor de parcurs in abordarea problemei formulate); utilizarea unor resurse eficiente de
studiu (utilizarea unor resurse conexe: atlase, studii de specialitate, dictionare etc); autoinstruirea
(voi verifica informatiile din mai multe surse); automonitorizarea performantei (VoI inventaria
noile achizitii, voi inregistra cuvintele noi invétate); autoevaluarea progresului (ma astept sa
obtin o notd buna la test); managementul eficient al timpului (pentru a fi sigur de reusitd imi
organizez timpul astfel Incat s ma asigur cd voi finaliza in timp real activititile de instruire
importante); organizarea mediului de invatare (eliminarea distractorilor); solicitarea de asistenta
in caz de nevoie (Voi solicita ajutorului profesorului, a unui coleg sau a altor persoane avizate);
identificarea punctelor tari cu privire la abilitatile proprii (sunt foarte bun la elaborarea unui
eseu); valorizarea invatarii; anticiparea rezultatelor (daca respect programul, voi reusi sa obtin
o medie bund la final de semestru); experientierea unor sentimente de satisfactie potrivit
efortului depus (sunt multumit atunci cand ma pregatesc zilnic, aproximativ doua ore pentru
examenul final).”[58, p.306-307]

In cercetarea psihopedagogici au fost elaborate diferite modele care vizeazi invitarea
autoreglati. In acest studiu, am ales spre diseminare douid dintre acestea: modelul lui
Zimmerman B. J.(1998) si modelul lui Pintrich P. R.(2000).

Zimmerman B. J. conceptualizeaza invatarea autoreglatd prin raportarea la trei faze: faza
de planificare, faza de monitorizare, control si reglare sl faza de reflectare asupra performantei
proprii. Fiecare faza identificata de autor vine la pachet cu un set de componente si mecanisme
specializate, redate mai jos (Tabelul 1.4):

Tabelul 1.4 Fazele si componentele (subcomponentele) invatarii atoreglate
[Zimmerman B. J. apud Mih V., p. 310]

PLANIFICARE CONTROLUL PERFORMANTEI | REFLECTARE ASUPRA
PERFORMANTEI
Analiza sarcinii e Procedee camuflate de e Judecati fata de propria
Automatizarea: formularea autocontrol: persoani
scopurilor; valenta sarcinii; Controlul cognitiv (controlul v' Autoevaluare
expectantele de  reusita; atentiona, controlul v’ Atribuiri
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controlul emotional. encodarii, controlul
e Componenta strategica: procesdrii de informatie);

strategii cognitive, controlul v Controlul emotional
metacognitiv, managementul v" Controlul motivational
resurselor. v" Controlul mediului fizic

e Procedee transparente de

autocontrol
v Controlul mediului fizic
v'Controlul mediului social

Faza | sau Planificarea pune in discutie douda componente aflate intr-o relatie de
interdependenta absoluta: componenta motivationala si componenta strategica.

Componenta motivationala sau automotivarea reprezinta practic o conditie imperios
necesari in initierea activititii de instruire / autoinstruire. In ultima perioada de timp, asistim la o
scaderea a motivatiei in invatare a elevilor. Motivatia pentru studiu a elevilor scade odatd cu
trecerea la o alta treapta de scolaritate (primar-gimnaziu, gimnaziu-liceu). Aceastd scadere a
motivatiei catre studiu a subiectilor invatarii se datoreaza in special practicilor nepotrivite
manifestate in predare si a numarului redus de interactiuni dintre elevi si profesori.

Existd mari diferente intre elevii care au o motivatie ridicatd de studiu si cei a caror
motivatie o regasim la un nivel destul de redus. Daca cei dintai persevereaza si insista asupra
studiului si a sarcinilor formulate,in scopul perfectionarii strategiilor de lucru astfel incat sa
devind tot mai performanti, sporindu-si n acest fel nivelul autoeficacitatii si motivatia pentru
instruire, pentru cea de-a doua categorie,asistam la o lipsa a perseverentei in invatare, acestia
ajungand ulterior sa 1si abandoneze sarcinile si chiar sd renunte la acestea.

Pentru a dezvolta strategii de automotivare este important sa-i indemnam pe elevi in a
utiliza limbajul intern, adica forma de autointarire prin laude sau aprecieri adresate sinelui.

Aceastd autointarire conduce negresit la cresterea increderii in fortele proprii, sporind in
acelasi timp sansele de reusitd ale micilor nostrii invaticei. In invitare este nevoie de emotie si
de motivare pentru a reusi, iar demersul automotivarii este garantul succesului in acest proces de
structurare si restructurare a fiintei umane prin intermediul instruirii.

Componenta motivationald se afla in perfecta armonie si dependentd cu formularea
scopurilor. De altfel, in modelul elaborat de Zimmerman B. J., prima etapd a planificarii o
reprezinta stabilirea scopurilor activitatii de invatare. Cercetdrile converg spre ideea ca, elevii
care au un nivel ridicat al expectantei de reusita 1si stabilesc frecvent scopuri comparativ cu acei
elevi ale caror expectante de succes sunt reduse.

Insd pentru motivarea elevului de a actiona in directia instruirii, simpla selectare sau

formulare a unor scopuri nu este suficientd, de aceea angajamentul fatd de scop este axa de
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referintd In ceea ce priveste testarea eficientei scopurilor. Angajamentul importd actiuni si
comportamente, forme de manifestare a sinelui in raport cu scopul propriu-zis. Realismul
scopului si atitudinea pozitiva fatd de realizarea acestuia reprezintd pattern-ul ideal de
operationalizare a Invatarii independente, autonome, constiente si In acelasi timp eficiente.

Componenta strategica face referire la totalitatea actiunilor planificate si utilizate in
scopul perfectionarii abilitatilor de invatare. Ajustarea acestor strategii depinde de schimbarile
care survin Tn mod permanent la nivelul mediului intrapersonal, interpersonal si contextual.

Ruohotie P. (1994) organizeaza strategiile de invatare pe trei niveluri, dupd cum se
specifica in tabelul de mai jos (Tabelul 1.5)[58, p.313]:

Tabelul 1.5 Organizarea strategiilor de invatare (Ruohotie P.,1994)

Nivel cognitiv Nivel metacognitiv Managementul resurselor
Strategii de memorare | Strategii de planificare Managementul timpului
Strategii de elaborare Strategii de monitorizare | Managementul efortului
Strategii de organizare | Strategii de reglare Invitarea prin colaborare
Gandirea critica Strategii comportamentale

Faza a Il-a sau Controlul performantei implici o gama variatd de procese de
autocontrol printre care se amintesc: controlul cognitiv, controlul emotional, controlul
motivational, controlul mediului fizic si controlul mediului social. Asistam aici la o multitudine
de strategii care controleazd permanent activitatea de invatare cu scopul atingerii independentei
si al performantelor ridicate, strategii care intocmesc un repertoriu procedural ce presupune
gestionarea optimad a tuturor resurselor cognitive, ale resurselor ce tin de afect si bineinteles de
diversitatea de factori contextuali si sociali care impun prezenta unor reguli att de necesare in
preluarea, prelucrarea si segmentarea continuturilor informationale si in obtinerea sensului dorit.

Cea de-a treia fazia-Reflectarea asupra propriilor performante- este rezultatul a doua
procese foarte importante: autoevaluarea si atribuirea. Dacd in autoevaluare, individul se
foloseste de criterii precum cel al performantelor anterioare, sau orice alt criteriu de tip normativ
(raportarea propriilor performnate la performante obtinute de colegi) sau colaborativ, procesul
atribuirilor presupune generarea de inferente care ne ajutd sa identificam cauzele rezultatelor
obtinute. Atribuirile imbraca forma convingerilor care ajutd individul sa explice tot ceea ce se
intdmpla cu propria persoana si dincolo de aceasta. Elevul este determinat de cele mai multe ori
sd constate cauzele unui esec decat cauzele succeselor. Esecul este responsabil pentru
declansarea unui amplu proces de reconstructie si de reorganizare a explicatiilor si de atribuire
cauzala, este factorul care din cauza valului de reactii negative acumulate, anuleaza in cele mai

multe cazuri eforturile de ameliorare.
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In modelul elaborat de Pintrich P. R., observim o organizare in patru faze a tuturor
proceselor de tip reglator: planificare, automonitorizare, control si evaluare. Modelul este
construit avand ca inspiratie orientarea cognitiv-constructivista, astfel ca activitatile autoreglate
sunt structurate pe patru dimensiuni: dimensiunea cognitiva, dimensiunea afectiv-motivationald,
dimensiunea comportamentala si dimensiunea contextuala.

Componenta cognitiva a modelului are in vedere atat gama de strategii cognitive
intrebunitate de elev in procesul de Invatare cat si strategiile de tip metacognitiv folosite pentru a
controla si a regla cognitiile. Componenta afectiv-motivationalase refera la convingerile pe care
elevul le are despre sine in raport cu sarcina. Aici apare fenomenul de preferinta a elevului, de
interes fatd de sarcina formulata. Reactiile pot fi contradictorii (reactii pozitive/reactii negative)
si se manifestd atdt asupra propriei persoane cat mai ales asupra sarcinii. Componenta
comportamentala reflectd perseverenta in a actiona, identificarea mijloacelor de solutionare,
efortul in indeplinirea scopului, selectarea comportamentului si nevoia de a solicita ajutor din
partea expertilor. Componenta contextuala include caracteristicile mediului extern pe care
individul le poate controla, monitoriza si regla. In conditiile mai sus enuntate, putem aprecia
strategiile metacognitive principalul factor strategic al invatarii autoreglate.

Considerata una dintre cele mai importante componente ale sistemului cognitiv uman,
metacognitia presupune abilitatea de a privi cu obiectivitate modul in care se desfdsoara
mecanismele si procesele mintale (memorare, comprehensiune, atentie, rationament). In absenta
reprezentdrii metacognitive, nivelul cognitiv nu poate fi accesat si inteles pe deplin.

Cunostintele metacognitive fac referire la totalitatea reflectiilor orientate cognitiv
(discerndmantul asupra ceea ce se memoreaza si ceea ce S-a inteles din intregul construct
informativ) si a anticiparilor care au in vedere exploatarea acestor reflectii.

Procesul de achizitie al competentelor metacognitive este orchestrat de cétre profesor in
maniera in care i acesta este constient de prezenta metacognitivitatii in propriul sdu sistem
cognitiv. Prin urmare, o buna parte din comportamentul metacognitiv al profesorului ar trebui sa
fie preluat, prin invatare implicita, de catre elev.

Activitatea metacognitiva se manifesta asemenea unui dialog interior (de exemplu: ,,Mi se
pare greu de rezolvat aceasta sarcina de lucru. Ar trebui sa verific rationamentul profesorului.
Ce aspecte ar trebui clarificate...”). Din pacate, majoritatea elevilor nu sunt constienti de
importanta acestui dialog interior pentru controlul si reglarea procesul de invatare. Din cauza
faptului cd aceste cunostinte sunt construite tacit, uneori trec intr-un con de umbra iesind cu greu

la lumina si aruncand metacognitiile intr-un plan secund al Tnvatarii.
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Centrarea profesorului pe predarea si evaluarea bazate pe reproducerea de definitii sau
clasificari nu face altceva decat sa inhibe manifestarea reflectiilor si dezvoltarea metacognitiilor
in randul subiectilor invatarii. O strategie corectd si coerenta in directia achizitiei metacognitive
o genereaza in schimb, profesorul care reuseste sa produca un asa-numit conflict cognitiv
permanent, sd ofere sarcini in contexte tot mai variate, provocatoare care impun din partea
elevului o continud reorganizare structurald si functionalda a algoritmilor, a metodelor,
acunostintelor, a strategiilor si tehnicilor de lucru necesare pentru invatarea activa si eficienta.
Profesorul creator de conflicte cognitive, verbalizeaza pe parcursul predarii propriile cognitii,
face comentarii rezumative (transforma intr-o idee toata expunerea realizatd) si explicd toate
metacognitiile de care face uz pe masura ce schiteaza elementele notionale. Acest demers
sensibilizeaza si 1n acelasi timp incurajeaza elevul sd isi asume responsabilitatea invatarii si sa
devina un utilizator activ al propriilor resurse cognitive. Cu toate acestea in practica educationale
observam multiple cauze ale strategiilor metacognitive deficitare.

Utilizarea strategiilor metacognitive de catre subiectul angajat in invatare indica prezenta
unei congtiinte de a invata cum sa inveti precum si o modalitatea de a atinge deplinatatea si
desavarsirea 1n invatare. A deveni constient de ceea ce stii si mai ales de ceea nu stii, marcheaza
inceputul descoperiri de sine, punind totodatd bazele unei invatari eficiente, constiente, active si
autoreglate.

A-] invita pe copil ,,cum” sd gandeasca reprezintd poate cel mai important deziderat al
scolii contemporane si totodatd o adevarata provocare pentru cel caruia 1i este atribuitd aceasta
responsabilitate - dascélul. Cercetarile demonstreaza ca elevii care intdmpind probleme in
invatare folosesc in mod eronat si ineficient strategiile. Enumeram astfel, un ansamblu de motive
responsabile de ineficienta strategicd in randul elevilor: volumul relativ redus de cunostinte
dintr-un domeniu care impiedica intelegerea materialului studiat; absenta scopurilor in invatare;
prezenta unui nivel relativ redus al autoeficacitatii raportat la sarcinile de lucru; necunoasterea
strategiilor metacognitive, lipsa informatiilor privitoare la acestea; preponderenta sarcinilor care
nu necesitd intrebuintarea strategiilor de ordin metacognitiv. Lipsa conflictului cognitiv in
invatare, invatarea bazatd pe reproducere sunt doar citeva dintre piedicile care stau in cale
manifestarilor metacognitive.

Pentru a-1 putea impiedica pe elevi s8 memoreze fara a intelege sau sa aplice algoritmi
intr-un mod mecanic, este nevoie de o instruire de tip metacognitiv care presupune realizarea
unui proces instructiv progresiv bazat pe: relevanta materialului predat, monitorizarea invatarii,

selectarea strategiilor de invétare eficiente.
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Prezentam astfel, cateva sugestii practice de antrenament al abilitatilor metacognitive ale
elevilor: invatarea prin descoperire sau invitarea bazata pe explorare; implicarea elevilor in
invatare (stabilirea unor continuturi de studiat impreuna cu elevii, analiza materialelor de Tnvatat,
identificarea surselor de informare, realizarea de analogii, dezvoltarea unor strategii flexibile de
invitare); incurajarea automonitorizarii in invatare (exersarea gandirii cu voce tare, a dialogului
cu sine); dezvoltarea unor abilitati de control executiv care presupune formularea unor intrebari
pe parcursul rezolvarii sarcinilor (de exemplu: Cum imi planific materialul? Cum Imi voi
organiza materialul?); transferul strategiilor invatate in situatii concrete, reale; intensificarea
interactiunilor si a colaborarii cu ceilalti (experiente multiple de inviatare sociald); incurajarea
elevilor in a-si formula scopuri clare si 1n a-si construi intregul repertoriu de strategii in functie
de acestea; responsabilizarea elevilor prin modelare si ghidare.

Modelarea joaca un rol extrem de important in invatare. Prin intermediul acesteia,
profesorul ofera asistentd elevilor in crearea si utilizarea strategiilor, prin observare si imitare.
Ghidarea este folositd de profesor: in monitorizarea erorilor si identificarea acelor strategii
corective, in constientizarea criteriilor de performanta si in stabilirea progresului inregistrat de
elev, in evaluarea metacognitiva pe parcursul rezolvarii unei sarcini de instruire.

Acest program metacognitiv prezintd o gama variata de avantaje: elevii devin constienti
de modul in care Invatd, isi descoperd punctele tari si punctele slabe, 1si asuma responsabilitatea
propriei invatari si totodatd un rol activ in invatare prin deciziile pe care le iau, creste
sentimentul de autoeficacitate, increderea In reusita si succes.

Metacognitia vizeaza deci ,,capacitatea unei persoane de a-si reprezenta propria activitate
cognitiva si totodata abilitatea de a controla, de a evalua si de a exploata rezultatele acestei

reprezentari.”’[58, p. 334]

1.4. Concluzii la Capitolul 1

Evolutia tehnologicd, vastitatea campului informational si instabilitatea societala
reprezintd argumente care vin in sprijinul centrarii demersurilor educationale, pe de o parte pe
formarea de competente, iar pe de altd parte pe construirea unui individ capabil de reprogramare
atitudinald continua, astfel incat sa poata tine pasul schimbarilor tot mai numeroase si rapide.
Din acest punct de vedere, tot mai multi cercetdtori din lumea intreaga isi indreaptd discursul
stiintific in directia conceptualizarii si a proiectdrii unei identitdti praxiologice pentru ceea ce
comunitatea stiintifici a notat prin metacognitie. Aceastd conjucturd educationald impune 0

repozitionare a comunicarii didactice care capatd noi valente. Este nevoie astazi, mai mult ca
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oricind de o modelizare a comunicarii didactice astfel incat aceasta sda permita transferul
competentei metacognitive de la profesor la elevului de varsta scolard mica.

Capitolul 1 valorificd determinarile teoretice ale conceptului de metacognitie. in ciuda
unui impresionant efort al comunitétii stiintifice de a elucida si de a epuiza semantic termenul,
raman urme de neclaritate atat sub aspectul definitiei, cat mai ales sub aspectul structurii acestui
concept. Aceste dubii de natura conceptuala, ne-au orientat investigatia in directia analizei
evolutiei istorice si epistemologice a conceptului in termeni de teorii, modele, definitii, abordari,
perspective pedagogice, psihologice si sociale. Din punctul nostru de vedere, metacognitia
reprezinta un proces de reflectie orientat spre constientizarea si controlul gandirii, de care
devine responsabil si constient elevul, in scopul adecvarii si adaptarii la situatie / context scolar,
social, existential. In termeni expresivi, notam metacognitia drept — licenta pentru a conduce
propriul creier (incluzand aici parametrii de variatie ai constientizarii cunoasterii, exprimati in
termeni de: a sti vs. a nu sti). Pentru ca metacogitia este conditionatd de mai multi factori, a fost
nevoie sd observam procesul de comunicare didactica si sa stabilim tipurile de relationari
necesare, tipurile de modele comunicationale adaptate specificului metacognitiv, rolurile celor
doi subiecti ai educatiei si noile tendinte si orientari educationale.

In scopul solutiondrii problemei de cercetare, in Capitolul 2 propunem:

(1) identificarea strategiilor de comunicare didacticd in contextul formarii competentei
metacognitive;

(2) elaborarea modelelor comunicationale necesare unui design de instruire
metacognitiva;

(3) reglementarea comunicdrii didactice (in termeni de principii, factori, conditionari);

(4) identificarea variabilelor si a valorilor competentei metacognitive.
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2. Metodologia formarii competentei metacognitive la elevii claselor primare prin situatii

de inviatare in contextul comunicarii didactice

2.1. Alternativa constructivistai— demersuri ale profesionalizarii pedagogice pentru
predarea - invitarea metacognitiva

Dictionarul praxiologic de pedagogie Volumul I noteaza: ,.constructivismul in sine
presupune reflectie personald, gandire critica si analitica, metacognitie, cdutare a variantelor de
solutionare a situatiilor, dar elevul are nevoie de sustinere, Indrumare, orientare, incurajare prin
relationare cu profesorul si cu clasa”[8, p. 252]. Aceasta paradigma contureaza un background
educational semnificativ care contribuie la formarea unei persoane autonome din punct de vedere
educational. Ceea ce introduce constructivismul in abordarea instruirii este acea nevoie de
reflexivitate 1n actiunea didacticd, precum si de centrare pe subiectul invatarii astfel incat
procesul de instruire sd devina pe cat de relevant, pe atat de realist. Odatd cu aceastd noua
abordare, rolurile celor doud entitati ale educatiei - profesorul si elevul - se schimba semnificativ.
Profesorul nu mai poate interveni direct prescriind pasii spre cunoastere ai elevului, ci priveste
de pe margine, lasdndu-i pe elevi sd isi descopere singuri propria cunoastere prin ghidare,
orientare si suport. Rigiditatea invatarii specific behavioristd se doreste a fi astfel Tnlocuita de
aceastd noud orientare care pune accent pe construirea de semnificatii in invétare, transformand
invatarea Intr-un proces dinamic si activ din perspectiva educabilului.

Care este rolul metacognitiei in cadrul acestui demers? Cu sigurantd unul de o importanta
majord, daca avem in vedere ideea de asumare a achizitiei cunoasterii de catre elevul insusi.
Conturarea unei arhitecturi specializate si bazate In speta pe introspectie si reflexivitate, pe
gandirea de profunzime si pe autocritica permanentd reprezintd pasi in directia formarii unui
comportament de facturd metacognitiva atdt de necesar in actualul si viitorul construct social.
Generarea metacognitiilor este insd un proces amplu care necesitd mult efort si un exercitiu
continuu. Acesta se construieste pe principiul reflexivitatii in actiune si in cercetare si pe
transformarea celor doi poli angajati in cunoastere - profesorul si elevul, in indivizi reflexivi,
conectati permanent la resursele interioare. Profesorul reflexiv este un profesor posesor de
metacognitii care contribuie la formarea unui elev reflexiv capabil de gandire metacognitiva.

Conditie esentiald in educatia constructivista, metacognitia sau acea generare de ganduri
la gand este principalul factor de transformare. Nevoia de a da un sens invatarii, se afld sub
incidenta teoriilor constructiviste care concentreaza intregul demers formativ pe educabil.
Aceasta repozitionare, necesitd insd schimbari majore in ceea ce Inseamna predarea, invatarea,

respectiv evaluarea. Pentru a putea construi cunoasterea si a suscita interesul celui care invata,

57



profesorul trebuie sa se indeparteze de practica sterila si singulara a transmiterii de informatii.
Luandu-si in serios rolul de facilitator sau mediator al invatarii, acesta va trebui sa organizeze
continutul notional in jurul unor probleme, a unor situatii care sa dezvolte contradictii sau
discutii intense. In incercarea de a descoperi raspunsuri la problemele ridicate, de a formula
opinii si argumente, de a cauta in recuzita de experiente personale o posibilad solutionare, elevul
invati si se invata. In aceasta constructie personala a gandirii, socialul are un rol decisiv, cici nu
putem decupla procesele cognitive individuale de interactiunile exterioare individului.
Conflictele cognitive formulate necesita nu de putine ori o abordare colectiva de solutionare, o
interactiune permanentd elev-elev sau profesor-elev prin intermediul careia se ajunge la o co-
constructie a cunoasterii si la o interiorizare a mecanismelor Insusite in urma acestei interactiuni
care pot concretiza si solutiona problemele viitoare.

Pentru a avea o imagine mai clard asupra constructivismului si ideilor pe care acesta le
promoveaza, Viorel Mih a conturat in lucrarea Psihologie educationald, dimensiunile invatarii
centrate pe elev prin prisma factorilor cognitivi si metacognitivi implicati in invatarea
constructivista, pe care le vom reda si noi in tabelul de mai jos:

Tabelul 2.1 Dimensiuni ale invatarii centrate pe elev; factori cognitivi si metacognitivi [58,

p.295-296]

DIMENSIUNE EXPLICATIE

Invitarea unor continuturi complexe este mult mai eficientd
atunci cand este un proces intentional de constructie a
semnificatiei; acest proces rezulta din coroborarea informatiilor
procesate si experienta.

Natura procesului de invitare

Scopurile procesului de invatare Elevul asistat si ghidat de catre profesor poate construi

reprezentdri coerente si semnificative ale informatiilor invitate.

Prin relationarea informatiilor noi cu cele stocate in memorie
(sub forma unor retele semantice sau a unor scheme cognitive),
elevul construieste noi configuratii informationale cu sens.

Constructia cunostintelor

Gandirea strategica

Elevul poate utiliza si elabora un repertoriu de strategii de
gandire si de rationare corespunzator scopurilor invatarii.

Strategiile metacognitive

Strategiile metacognitive de selectare si monitorizare a
operatiilor mentale faciliteaza gandirea creativa si critica.

Contextul invatarii

Invitarea este influentati de factori de mediu, cum ar fi: cultura,
tehnologia si practicile instructionale.

Influentele motivationale si
emotionale asupra invatarii

Motivatia influenteaza volumul si tipul de informatie selectata
pentru a fi invatata; la rAndul ei, motivatia este influentata de
starile emotionale, credinte, interese si automatismele gandirii.

Motivatia intrinsecd a procesului de
invatare

Creativitatea elevului, procesarea de adancime si curiozitatea
contribuie la motivatia invatarii; motivatia intrinseca este
stimulata de sarcini caracterizate printr-un nivel optim al noutatii
si al dificultatii sarcinii, si care corespund intereselor personale
ale elevului; ea asigura deciziile personale si controlul realizarii
sarcinilor.

Efectele motivatiei asupra efortului

Acumularea de cunostinte complexe si de abilitati este
dependenta atat de efortul sustinut al elevului, cat si de practica
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asistata; fara motivatia elevilor pentru invatare, dorinta de a
exercita acest efort nu poate fi conceputa fara constrangeri.

Influentele dezvoltarii asupra Invitarea este mai eficientd atunci cand profesorul ia in
invatarii considerare elementele de diferentiere ale elevilor (datorate
oportunitatilor si experimentarii diverselor constrangeri si
invatare) in domeniul psihic, intelectual, emotional si social.

Influentele sociale asupra invatarii Invatarea este influentata de interactiunile sociale, de relatiile
interpersonale si de comunicarea cu ceilalti.

Diferentele individuale in invatare Elevii prezinta stiluri de Invatare, strategii de abordare si abilitati
diferite in functie de experientele pe care le-au parcurs si de
ereditate.

Invitarea si diversitatea Invitarea este mai eficientd cand sunt luate in calcul diferentele
lingvistice, culturale si sociale dintre elevi.

Evaluarea Stabilirea de standarde indeajuns de 1nalte si provocatoare si

evaluarea elevului si a procesului de invatare - inclusiv evaluarea
diagnosticului, procesului si rezultatului - sunt parti integrale ale
procesului de invétare.

Constructivismul construieste ,,0 posibild artd a predarii si a Tnvatarii” dependenta in
permanenta de capacitatile transformatoare ale profesorului ,,obligat” la o predare de succes sau
pentru succes a cirei finalitate rimane invatarea. In cadrul predarii pentru succes, elevul este
lasat sd probeze lucruri care nu functioneaza tocmai pentru a crea relevanta si efectul de invatare
congtientd. O parte importantd a demersului didactic constructivist este orientat catre reflectie si
conversatie, deci catre metaniveluri, catre metacognitie, metalimbaj, metacunoastere. A-1 ,,forta”
pe elev sa verbalizeze, sa genereze intrebari asupra invatdrii, sa argumenteze, sa identifice
strategii de invatare eficientd prin raportare directa la sine si la ceilalti reprezintd cea mai
eficientd cale de asumare metacognitiva si facilitare a cunoasterii. ,Invatimantul activ”
promovat de teoriile constructiviste necesitd o ,,metodd de lucru” la fel de activa care sd nu
ingradeasca in niciun fel educabilul. Selectarea instrumentarului metodologic adecvat reprezinta
o Incercare de identificare a unei cdi eficiente de invatare. O diversitate metodica contribuie la o
crestere a randamentului scolar prin inlaturarea monotoniei si a oboselii. De asemenea, varietatea
de metode Intrebuintate ajutd la conturarea mai evidentd a relatiilor ce se stabilesc la nivelului
clasei de elevi, multiplicand totodata rolurile pe care fiecare membru al comunitatii de invatare il
asuma in procesul formativ in care este prins.

Pentru a aplica cu succes principiile constructiviste la clasa este nevoie:
sa construim predarea cunostintelor noi pe achizitii anterioare si pe experientele elevilor;
sa generdm conflicte cognitive purtdtoare de semnificatie pentru elevi;
sa respectam opiniile elevilor intrucat ele ne apropie de gandirea acestora;

sa lasdm timp suficient pentru reflectie;

YV V V VYV V

sd ne asumamam rolul de ,,ghid” In construirea cunoasterii;
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» sa acceptam o varietate de solutii (sa nu ludm in calcul o singura solutie corecta atunci
cand propunem elevilor sa rezolve diferite probleme);

» sa construim o comunitate de invatare activa prin interactiuni intense, prin colaborare si
actiuni bazate pe investigatii.

Toate aceste deziderate prezentate sub forma unor principii de predare constructivista
sunt fundamente pe care se formeaza si invatarea metacognitiva, reflexiva.

»A sti ce” st ,,a sti cum” constituie un punct de plecare elementar in co-constructia
cunoasterii Intrucat indicd nu doar continutul gandirii ci si instrumentarul procedural prin
intermediul caruia sunt solutionate conflictele cognitive formulate.

In aceeasi notd conceptuald, acelasi Dictionar praxiologic de pedagogie, Volumul I,
noteazd constructivismul drept o ,,constructie a cunoasterii” care conduce spre o abordare
metodico-practica, centratd in special pe subiectul invatarii, intrucat acesta trebuie sa: ,,se
informeze, caute, selecteze critic informatiile indiferent de sursa lor, reformuleze, analizeze,
compare, clasifice, evalueze, formuleze ipoteze, testeze, experimenteze, desprinde concluzii,
proceseze date, faca generalizari”.[9, p.252] Cu alte cuvinte, constructivismul deschide drumul
catre achizitia cunoasterii prin intermediul activitatilor reflexive asupra propriilor cunostinte,
ganduri, eforturi, limite si esecuri, catre metacognitie si cdtre accesul deplin asupra intelegerii
propriului comportament in invdtare. Mai mult decat atat, introducerea conceptului de
competentd care se contureazd asemenea unui corpus integrat de actiuni autonome care au drept
fundament un ansamblu de cunostinte, abilitati si atitudini si care contribuie la coordonarea
eficientd a multiple operatii de selectie, de monitorizare, de combinare si de aplicare eficienta, au
condus spre o noua directie in abordarea constructului didactic, un demers centrat pe nevoia de
afirmare responsabild in invdtare a elevului prin dezvoltarea metacognitiei si implicit prin
creionarea unei invatdri vizibile atat pentru cel care este pe deplin angajat n actul cunoasterii, cat
si pentru cel care instrumenteaza prin ,,metoda” educatia si formarea individului.

Raportandu-ne la actuala constructie pedagogica putem sesiza schimbari esentiale in tot
ceea ce priveste intentia de actiune didacticd, baza acestor schimbari constituidu-se sub forma
argumentului actiune, interactiune, competenta si valorificare a experientelor de natura formala,
directa si interactiva, un fundament eminamente discursiv, expozitiv si colaborativ. Aparitia si
dezvoltarea conceptului de metacognitie este strans legatd de teoriile cognitiv-constructiviste,
care noteazd importanta manifestarilor mentale in actul cunoasterii. Asa numitul ,,savoir-faire”
necesar in definirea atributului de performanta la orice nivel al dezvoltarii umane este reprezentat

sub forma unei axe dezvoltativ-umane de catre cercetatorului Chis V., astfel:[Apud 59, p.60]
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Figura 2.1 Axa dezvoltirii umane [apud Mogonea F., 2010 b, p.60]

Autorul evidentiazd importanta competentei si 0 asociazd unui asa-zis ,,punct maxim”al
traseului educational, un punct initiator si amplificator al performantei si al eficientei n invatare
si formare, dependent de o multitudine de factori intrinseci si extrinseci. ,,Arta de a stii si de a
face”, cum pertinent numea Nunziatti G. [Apud 59, p. 62] competenta, reprezintd forma de
manifestare a constructivismului in educatie. Centrarea activitatilor scolare pe competente este
poate, de departe, cel mai important obiectiv in materie de politici educationale centrate pe elev
sl pe comunitate.

Ceea ce intereseazad din acest construct constructivist al invatarii face directa referire la
acea capacitate de control asupra invatarii prin monitorizarea si autoevaluarea permanenta a
proceselor cognitive utilizate In construirea intelegerii si a instruirii personale, adicd competenta
de ordin metacognitiv. De altfel, adevarata inovatie a constructivismului ca fenomen educational
este formularea in termeni de concept a competentei pentru care intreaga manifestare a
proceselor din interiorul mintii nu mai poate fi considerat un mister.

In contextul invatimantului centrat pe competentd, putem considera educarea elevilor in
spiritul autoevaludrii si a metacognitiei o necesitate cu reale implicatii in construirea unei
personalitati implicate, practice, creative si proactive. Asumarea metacognitivd sau
operationalizarea proceselor cognitive precum si conectarea internului individual la exterior si
invers reprezintd una dintre conditiile de suficienta, directionate catre performnata si succes.
Vazut ca un amplu proces orientat intrinsec, metacognitia se prezintd ca un cumul de roluri si

dimensiuni identificate in cadrul mai multor cercetari [Cole A. L., 1993; Biichel F. P., 2000;
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Jensen M., 2001; Joita E., 2002; Stefan M. A., 2007, apud Mogonea F., 2014, p.24-25] si

enuntate astfel:

v
v

NS NEE N NERN

»Influenteaza invatarea, dar, la randul ei, este construitd In/prin invatare;

Este importanta in procesul de invatare, pentru cd se focalizeazd pe procesualitate, pe
constructie, pe operatii, mai mult decat pe produse: vizeaza, mai ales, ,,cum se invata”
decat ,,ce se Invata”/,,ce s-a invatat”;

Permite formarea comportamentelor investigative, asimilarea strategiilor de cunoastere;
Faciliteaza formarea/dezvoltarea comportamentelor rezolutive;

Permite dezvoltarea comportamentelor decizionale;

Duce la formarea comportamentelor investigative;

Permite anticiparea, prevederea, gasirea si reprezentarea mentala a unor solutii, a unor cai
de evitare a dificultatilor, de organizare, de rezolvare, de reglare;

Permite subiectului sa analizeze experienta anterioara, In raport cu noua sarcind, pe care
el o retine, o exploreaza sau o ignora;

Permite sa prelucreze activ experienta anterioara, pentru a o modifica, reconstrui sau
utiliza pentru noua schema, extinderea noii cunoasteri, a noii intelegeri, interpretari;
Conduce la self-management, respectiv la conturarea unor idei asupra modului propriu de
proiectare, organizare ale actiunilor, de decizie, de gestiune a resurselor si strategiilor
cognitive, de monitorizare a aplicdrii lor, de control si apreciere, de reglare a activitatii
cognitive;

Influenteaza direct structura motivationala a invatarii, motivarea pentru Invatare si
progres;

Influenteaza nivelul expectantelor”.[59, p.24-25]

Observand acuratetea formelor gandirii si a dimensiunilor pe care metacognitia le

contureaza, copilul transforma invatarea intr-0 inepuizabila sursa de cunoastere, achizitie de care

se va folosi pe parcursul intregii sale existente. Dar, pand la acest deziderat de adancime,

specialistul, in speta profesorul, trebuie sa identifice masura achizitiei cunoasterii personale prin

reflectare asupra propriului parcurs cognitiv, metodologic si didactic.

Din perspectiva constructivista, cadrul didactic dezvolta atributii si roluri diferite de sfera

traditionalismului educational. Astfel, acesta devine un mentor care ghideazd cunoasterea

elevului, un profesionist care monitorizeaza fara a interveni ,,brutal” descoperirea realitatilor

inconjurdtoare. De aceea, rolul acestuia nu este unul de suprafatd, ci de profunzime, centrand

demersul instructiv pe interesul superior al copilului, pe responsabilitate personalda si pe

profesionalism. Profesorul care actioneaza intr-o clasa de elevi are nevoie sd devind un aga-numit
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»cercetator reflexiv”’ gata oricand de a actiona reflexiv, de a transforma clasa pe care o conduce
intr-un laborator de investigatie si de continud reinterpretare a practicilor, a metodelor, a
posibilitatilor, a nevoilor. Din pacate, studiile contureaza ideea ca, abilitatea de auto-reflectie
este deficitard in randul corpului profesoral, iar acest aspect are implicatii directe asupra
motivatiei si a participarii elevilor in procesul invatdrii. Lipsa conceptualizarii superioare a
elementelor ce converg spre profesionalizarea meseriei didactice, mentinerea superficialitétii, a
autosuficientei, neintelegerea metodologica si aplicarea acesteia fard a cauta dincolo de metoda,
creioneazd o scoald ancorata inca in trecut.

Practica reflexivd in educatie este una dintre conditiile constructivismului care face
deschidere catre construirea si asimilarea competentei de ordin metacognitiv. A autoevalua
propriul comportament in invatare, a executa acele actiuni de control prin corectare, a monitoriza
si a regla actiunea proprie in directia achizitiei cunoasterii, a accepta eroarea si a implementa un
corpus strategic in scop corectiv sunt efectele asumarii metacognitive.

Joita E. contureaza asa-numita ,,invatare constructivistd” prin facilitare metacognitiva,
accentuand totodata rolul cadrului didactic care ,trebuie sa transforme educatii in agenti ai
propriei lor gandiri”. Adevaratul castig in procesul didactic 1l constituie de altfel, capacitatea si
abilitatea profesorului de a se metamorfoza metacognitiv, de a se replica din punct de vedere
cognitiv si implicit metacognitiv cu scopul realizarii transferului de achizitie metacognitiva.
Stabilirea obiectivelor in invatare, alegerea strategiilor de lucru ,,impreund cu” (invatator-elev),
modelarea unui algoritm de uzantd care sd contribuie la Intelegerea si rezolvarea sarcinilor de
lucru fard un efort sustinut, dar care in acelasi timp sa constituie acel ,,conflict cognitiv” care sa
mentind vie nevoia elevului de implicare si participare activd in invatare, instrumenteazd si
cladesc bazele unui comportament auto-reflexiv, metacognitiv.

Im viziunea autoarei profesorul trebuie si detini ,,competenta de a formula reflectii si
totodati de a le utiliza” in practica scolara. In conformitate cu aceste practici, dascilul trebuie si
poarte permanent un dialog stiintific conectat la realitate, s observe erori de procedura, sa
intervind corectiv, sa analizeze date, sa le interpreteze, sa argumenteze, sa justifice
comportamente, sd identifice erori in procedura de achizitie a cunoasterii, sd sprijine efortul
copiilor in intelegere, sd permitd greseala ca principal mijloc de reusita, sa medieze invatarea si
sa mediteze la acest proces amplu de care depinde dezvoltarea individuala a elevului.

In scopul facilitarii si optimizarii metacognitive la elevi, Joita E. identificd urmatoarele
practici:[51, p.59-61]

» ,,Antrenarea automatizarii si autoevaludrii pentru autoreglarea activa.

» Elevii trebuie sa isi monitorizeze propria gandire si propriul proces de invatare.

63



YV V.V V V V VYV V V

A\

aceea,

Sa faca predictii cu privire la informatiile care vor fi prezentate in continuare pe baza
celor citite anterior.

Sa formuleze intrebari variate (intrebari referitoare la modul de construire a activitatii
cognitive proprii - scaffolded inquiry - in rezolvarea stiintifica a unei sarcini; intrebari
privind aspectele generale ale cunoasterii si ale perfectiondrii ei.

Sa dezvolte idei, sa reflecte asupra structurilor de cunostinte existente.

Sa transfere cunostinte si scheme mentale, atitudini, valori, cétre alte situatii sau sarcini.
Urmadrirea explicita a progresului si a manierei de depdsire a dificultatilor.

Autoevaluarea initiala si periodica, urmand apoi autocorectia.

Autoanaliza actiunii concrete si constientizarea gradului de eficientd a solutiilor gasite.
Autoanaliza propriului stil de invatare.

Educarea automotivarii.

Apelul la un feed-back continuu.

Autoplanificarea etapelor si a mijloacelor invatarii (caiete de consemnari, jurnale proprii
ale Invatarii, analize comparative, ghid propriu de autoevaluare, autoevidenta reusitelor
si/sau a dificultatilor Intdmpinate, raportari la grup).

Cunoasterea si verificarea proprie a unor scenarii - model cu privire la metodologia
cunoasterii.

Programe de dezvoltare a unor tehnici de autocontrol.

Programe speciale de antrenare a educatilor in constientizarea strategiilor de invatare.
Stimularea autonomiei in invdtare (dezvoltarea capacititii de a constientiza o anumita
strategie, de a o folosi independent, de construire personala a altor strategii.”

Pentru a putea initia metacognitia in planul mental al elevului este nevoia a dezvolta

acestora competenta de autoevaluare. Din perspectivd metacognitivad, autoevaluarea reprezinta
instrumentul de lucru prin intermediul caruia elevii sunt conectati la propria lor gandire,
autoevaluarea fiind in fapt o consecintd a folosirii metacognitiei. Profesorul devine responsabil
de formarea si stimularea metacognitiva, caci aceasta nu se invata de la sine, ci are nevoie de

crearea acelor situatii de invatare care sa permitd elevului sa se conecteze la propriul mental. De

secventele de invatare ar trebui concepute avand ca obiectiv central stimularea

metacognitiva.

Metacognitia isi dovedeste valoarea mai ales la nivelul competentei de autoevaluarea

deoarece:

conduce la constientizarea ansamblului de operatii si actiuni cognitive de ordin personal;
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e permite identificarea punctelor tari si a limitelor in ceea ce priveste conflictul cognitiv
generat prin invatare;

e ofera posibilitatea de a gestiona eficient metodele, procedeele de lucru, de a le inlocui, de
a le reconstrui si recombina in scopul rezolvarii sarcinii;

e construiesc filosofia greselii fara de care demersul invatarii nu are finalitate si relevanta,
caci eroarea si incercarea de remediere a acesteia va conduce negresit la invatare;

e sustin efortul si motivatia subiectului Invatarii;

e amplificd cunoasterea prin intermediul cumulului de actiuni care vizeaza stabilirea
etapelor ce trebuie parcurse in directia rezolvarii conflictelor cognitive initiate, a ordinii
de aplicare a acestora;

e pune bazele analizelor de ordin comparativ, astfel ca subiectul Invatarii este capabil de a
compara activitatea personala cu cea a grupului din care face parte;

e asigurd evitarea obstacolelor si crearea unui comportament autonom si independent in
invatare.

Cuantificarea rezultatelor este poate una dintre directiile principale de actiune ale
metacognitiei si o forma de a pune in relatie directd si nemijlocitd suma reusitelor si a
nereusitelor, a succeselor si a insucceselor. Aceastd cunatificare asigurd totodatd crearea unei
a responsabilitatii Tnvatarii.

Numai ca autoevaluarea implica legaturi permanente intre interiorul fiintei si referentialul
extern, Intrucat individul raporteaza rezultatele proprii la rezultatele celor din jurul sau, la un
corpus de norme preluate din afara.

Camapanale F. identifica in acest sens un model al autoevaluarii avand ca suport ideea ca
»autoevaluarea presupune un proces de modificare a propriului referential in confruntarea dintre

acesta si cel al altei persoane.” Schematic, modelul este evidentiat, astfel:[59, p.43]

Subiectul

Obiectul
evaluarii

Referential
intern

Referential
extern

Figura 2.2 Modelul autoevaluarii (dupi Camapanale F., 2001, apud Mogonea F., 2014, p.43)
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Asa cum se poate observa in figura 2.2, modelul de autoevaluare implica existenta a trei
factori: subiectul care autoanalizeaza / autoevalueaza, obiectul evaluat care poate imbraca forma
unei situatii, a unui eveniment, a unei cunostinte, a unei atitudini si respectiv referentialul, adica
raportatea subiectului la propria persoana si mai apoi la persoanele din jurul sau. Acest model 1-a
determinat pe Stan C. la o grupare a elementelor componente ale modelului autoevaluarii in
factori interni si factori externi.

In categoria factorilor de naturi intrinseca, autorul a identificat:

e nivelul de aspiratie care includea totalitatea obiectivelor stabilite pentru o anumita
perioadd mai lunga de timp;

e nivelul expectantei imediate unde apar obiectivele pe termen scurt, acest nivel fiind o
extensie a primului;

e aprecierea propriului status raportat la posibitatile individuale, la reusitele Inregistrate in
activitatile desfasurate. Acest factor este unul care nu prezintd o mare stabilitate, de aceea
cadrul didactic trebuie sd creeze acele parghii care sa contribuie la o estimare cat mai
apropiata de realitate a propriului potential.

e aprecierea dificultatii sarcinii, adica raportarea subiectului invatarii la sarcina.

Factorii externi care influenteazd autoevaluarea stabiliti de Stan C. fac referire la:
evaluarea realizata de catre cadrul didactic, statusul scolar (cu referire directa la pozitia pe care
elevul o ocupa in cadrul grupului scolar) si la statusul filial (pozitia elevului in familia de care
apartine).

La varsta micii scolaritati aprecierea este direct conectata la exigentele cadrului didactic
la care se adauga exigentele colegilor si ale membrilor familiei elevului. Corpusul acesta de
exigente, materializate prin aprecieri sau criticd, conduc la o interiorizare apreciativd sau
dimpotriva la autocritica, care vor fundamenta primele demersuri autoevaluative la elevi.

Studiile aratd ca, la varsta de 9 ani, elevul 1si asuma constient responsabilitatea invatarii
prin actiuni de autoorganizare, autoplanificare si prin autoformularea obiectivelor personale.
Aceste demersuri de constientizare fac posibild stimularea sau exersarea metacognitiei pe care
cercetdtorii si practicienii din domeniul educatiei o doresc formata. Metacognitia este nsa strans
legatd si de ,,participarea adevdratd” a elevilor in activitdtile in care se angajeazd. Aceasta
asumare voluntard a participarii in actul educational Incepe cu ,ascultarea”, continud cu
disponibilitatea pe care o manifesta adultul in raport cu suma actiunilor Intreprinse de elevi si se
finalizeaza cu ,,a avea Incredere” si a manifesta tolerantd atat in ceea ce priveste succesul cat si in

ceea ce priveste insuccesul.
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2.2. Influenta mediului de inviatare asupra sistemului valoric al scolarului mic —

interdependenta si co-participare in procesul de atribuire a cunoasterii

Principiile valorice ale instruirii constructiviste au la baza pe de o parte centrarea pe elev
si pe nevoile de dezvoltare ale acestuia, iar pe de altd parte construirea cunoasterii / intelegerii
prin actiunea metacognitiva directa si nemijlocita a elevului ca o reactie la activitatile formative
si la demersurile investigative atribuite prin procesul de invatare si cercetare. Ultimii ani de
cercetdri legate de invatare conduc tot mai mult retorica educationald spre nevoia de a transmite
elevilor in primul rand abilitéti si atitudini pe care dascalul le modeleaza permanent asigurandu-
se ca nu divulgd cunoasterea, ci ghideaza comportamentul elevului astfel incat acesta sa o
acceseze personal prin abilitarea transformationald generata ca urmare a interventiei formative la
care este supus. Aceasta abilitare transformationald are in vedere: abilitatea de a construi activ
invatarea, de a reconfigura informatiile, de a internaliza actiunile care construiesc invatarea, de a
regandi, utilizand propriile convingeri, intregul construct cognitiv care sta la baza formarii
personalitatii si de a configura si reconfigura fiecare procesare mentala.

Educatia Inseamna Tnainte de toate o orientare catre sine, o cultivare a sinelui si in acelasi
timp o modelare impusa sinelui. Ne indreptam astfel, in directia constientizarii depline prin
intermediul invatarii metacognitive care implicd nu numai o gandire de tip explorator, ci, mai
ales, o fortare a limitelor celor mici prin intermediul unor sarcini extravagante din punctul de
vedere al gradului de dificultate, care sa formeze puterea de rezilientd a micilor scolari si care sa
conduca spre formarea unor competente de profunzime, astfel incat acestia sd dezvolte prin
mijloace proprii cunoasterea stiintifica.

Dezideratul invatarii constructiviste, care pune in centrul sau elevul cu nevoile si cu
asteptarile sale, nu poate fi atins dacd triada predare - invatare - evaluare nu produce efecte
cuantificabile la nivel individual, efecte care se traduc in progres si in succes scolar. A oferi
sanse egale elevilor 1n ceea ce priveste educatia, inseamnad a individualiza demersul formativ in
functie de fiecare subiect al invatarii, dar poate si mai important este a oferi o directie strategica
tuturor celor implicati in actul cunoasterii si al Intelegerii pentru a putea rezolva singuri misterul
academic.

Asa cum putem constata, profesia didacticd este una dintre profesiile cerebrale ale
celui care-si asuma rolul de formator. Una dintre responsabilitatile primordiale ale dascalului
este aceea de a forma ,,clase inteligente”, adicad de a forma elevilor sentimentul cd educatia

apartine in integralitate acestora, iar responsabilitatea cunoasterii este una asumata cu intaietate
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de elev. O invitare progresistd bazatd pe interactiune sociald si pe dezvoltarea competentei de
ordin metacognitiv conduce spre autonomie instructiva intrucdt inputurile sunt perfectate si
restructurate in cognitiv intern urmand a genera acomodare la noile realitati stiintifice si
cotidiene.

Asumarea metacognitivd este strans legatd de cele trei procese fundamentale ale
educatiei: predarea, invatarea, respectiv evaluarea, dar si de principiile pedagogiei constructiviste
care ofera o noua infrastructurda mentald, un nou punct terminus, in care oportunitatile construirii
de sine sunt legate de implementarea unui proces generativ de reflectare interioara.

Ernest P. ofera spre analiza cateva dintre implicatiile care stau la baza practicii
constructiviste si care orienteazd demersul nostru de cercetare si anume: ,,luarea in consideratie a
metacognitiei si a autoregldrii elevilor”; folosirea multiplelor moduri de reprezentare a
notiunilor; constientizarea importantei contextului social al invatarii” [Apud 56, p. 24].

Cu alte cuvinte, orientarea procesului didactic spre dezvoltarea unui comportament
metacognitiv are in vedere doud abordiri fundamentale, conexe si interdependente:
personalizarea 1invatarii prin intermediul diferentierii instructiv-educative si metodologia
invatarii colaborative (modalitati de autoeducare prin expunere permanenta la un contrast ideatic
- ideea mea vs ideea celuilalt). Cele doua abordari propuse sunt de fapt, modele ale centrarii pe
elev care conduc negresit la adoptarea unui stil reflexiv in invatare prin directa implicare a
factorilor metacognitivi. Nivelul superior al gandirii, sau factorul ,,meta” al cognitiei poate fi
accesat de elev daca profesorul ia decizii ,,cu orientare primordiald pe elev” (Tomlinson C. A,,
2006, apud Lustrea A., 2017). Acest lucru importa o schimbare strategica si metodologicd de
profunzime care integreaza pe de o parte elementele centrale ale curriculumului: continut, proces
si produs, iar pe de alta parte, identifica necesitatea unei relationdri organice unde atat elevul cat
si profesorul sau invatd, unde existd reciprocitate colaborativa si un parteneriat instructional
bazat pe intelegere, tolerantd si respect atat fatd de nevoile de dezvoltare, cat si fatd de

Intrucat cercetarea noastra are in vedere formarea competentei metacognitive a elevilor
din clasele primare din perspectiva colaborativa, propunem cateva etape de operationalizare

Mmetacognitiva prin intermediului unui proces instructiv-educativ diferentiat si cooperant, astfel:
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Cwiriculumn

Centrat pe elev: diferentiat: orientat spre asteptarile Centrat pe invatarea elevului: dezvoltarea
si nevoile elevilor: cunoasterea academici este competentel metacognitive; gandire criticé;
construitd de elevul insusi. controlul invatérii: eliminarea barierilor in invitare:
construirea de sine.

Comunicarea didactica: planificare, implementare, strategii - metode pentru transferul
abilitatilor; resurse, monitorizare / control, evaluare, reglare, autoreglare.

Metacognitie: planificare, monitorizare, evaluare - Reciprocitate colaborativa: luerul in perechi: lucrul in
modelare, abilititi. conexiuni, intelegere, grupuri de 3.4,5 sau 6; mentoratul intre elevi: stimuli
reflectivitate, scheme mentale, gdndirea cu voce tare, cognitivi - discutii de grup - conexiuni mentale;
verbalizarea actiunilor in invitare, reactii provocare cognitivi - rezilienta - efort - cooperare -
metacoenitive modelare - reflectie - internalizare.

Evaluare / autoevaluare: feedback permanent si descriptiv: feedforward-ul- calea spre imbunititirea performantelor” [63]

Figura 2.3 Operationalizarea metacognitivia in cadrul procesului de predare-invitare

Fundamentarea designului educativ-formativ centrat pe formarea / valorificarea
competentei metacognitive urmdreste Indeaproape componentele procesului de invatamant: de la
formele de organizare ale activitatii, la strategii si metode, la continuturi si la reformularea
obiectivelor in concordantd cu sistemul de competente ce trebuie formate pentru a putea atinge
profilul de dezvoltare al elevului de clase primare. Avand ca punct de pornire schema prezentata
mai sus concentram cercetarea noastra in directia valorificarii lucrului in echipa si a dezvoltarii
mentoratului Intre elevi pentru a putea satisface una dintre cerintele educationale fundamentale si
anume transferul de competentd metacognitivd pentru asigurarea performantei inalte in randul
scolarilor mici.

Cooperarea in invatare inseamna inainte de toate un parteneriat strategic care aduce
beneficii partilor implicate. Fie ca vorbim despre cooperarea elev - profesor sau elev - elev,
aceasta modalitate de organizare a activitatii didactice impune specialistului cultivarea unui set
de reguli si principii strict legate de filosofia cunoasterii caracteristicilor de varsta si individuale
ale elevilor. Mai mult, pentru a putea imprima un sens unic activitatii didactice este nevoie ca
practicianul sa formeze motivatia intrinseca responsabila cu formarea sentimentului de placere in
invdtare, sa canalizeze efortul didactic in directia accesibilizarii continuturilor si a patrunderii in
sfera de interes a educabilului, sd identifice si sd formeze elevilor rezilienta la esec si stres

manifestate in invatare. In integralitatea demersului didactic, compozitul strategic are in vedere o
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reconstructie vaditd a cunoasterii stiintifice cu sprijinul si implicarea totald a scolarului. Acest
deziderat se subordoneaza formarii unor clase care invata in grupuri de lucru, conturate eterogen
de profesor fara implicarea elevilor si a preferintelor lor. Este important sd intelegem cd daca
dorim sd construim independenta si autonomia instructiv-educativa este nevoie ca acel elev
numit expert intr-un anumit mediu academic sd lucreze cu acela care face fatd mai greu
cerintelor educationale numit novice pentru ca in acest mod fiecare partener sa beneficieze de un
mediu sportiv si In acelasi timp sd se reformeze cu fiecare pas facut in directia invatarii
constiente bazate 1n special pe acea dezvoltare a gandirii sistemice.

Tomlison C. A. (2001, apud Lustrea A.) arata cum contribuie invatarea prin cooperare la
crearea unor clase care invata cum sa invete identificand caracteristicile modului de organizare
pe grupe, astfel:

v' toti cei implicati ,,se simt bineveniti si contribuie ca ceilalti sa se simta asa;

v" respectul mutual este non-negociabil;

v' elevii se simt in siguranta in clasa;

v’ se asteaptd in permanenta ca elevii sa progreseze si sa se dezvolte pozitiv;

v’ profesorii predau avand in vedere succesul;

v' totii elevii sunt tratati la fel, fara discriminari;

v" profesorul si elevii colaboreaza pentru a se dezvolta impreuna si a atinge succesul”’[56,
p.68].
Concentrandu-ne pe avantajele aplicarii strategiilor cooperante in invatare vom incerca sa
concretizam etapele care conduc la formarea competentei metacognitive valorificand acest mod
de organizare pe grupe de elevi in practica scolara.

Subiectul metacognitiv este acela care controleaza propria cunoastere, care stie exact cum
functioneaza procesul de invatare si care isi planificd, isi monitorizeaza si este capabil sa-si
evalueze propriul mecanism intern de accedere spre invatare. Metacognitia se invatd asemenea
celorlalte concepte cu care opereaza sistemul de educatie, insd este nevoie de strategii
compatibile pe de o parte, iar pe de altd parte intervine nevoia de a construi in pereche aceasta
abilitate care raspunde de succesul in activitatile scolare. Elevul care dispune de aceasta
competentd poate deveni o resursa valoroasd pentru ceilalti in context metacognitiv.
Comunicarea didacticd impusda de prezenta profesorului in spatiul clasei de elevi contureaza
ansamblul de metode, mijloace, resurse si relatii interpersonale care accesibilizeaza cunoasterea
si construiesc personalitatea celui care invatd. Intervine deci intrebarea: care metode, mijloace si
resurse, ce tipologii relationale, continuturi si conexiuni interdependente strategic construiesc

demersul de instruire metacognitiva?
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Valorificarea metacognitivd din perspectiva constructivistd si colaborativd centreaza
procesul de invatamant pe invatarea si intelegerea educabilului cu accent pe gandirea profunda,
sistemica, facilitand astfel, construirea cunoasterii impreunda cu un partener (fie profesor, fie
elev). Din acest punct de vedere, constructia didactica este orientatd pe de o parte pe aspectele
care tin de constientizarea invatarii in internul elevilor, iar pe de altd parte pe o personalizare a
cunoasterii in manierd cooperantd. Avand in vedere cele mentionate, putem spune cd invatarea
reprezinta un model de comunicare care implica un proces de adaptare comportamentald la
efectele interventiei didactilor (profesori / elevi). Intrucat cooperarea fie cea pe verticald, fie cea
pe orizontald, contribuie la dezvoltarea unor deprinderi prin imitarea de comportamente, avem
nevoie de o ghidare a cunoasterii prin interactiune inter-relationald permanentd, pornind de la
premisa ca elevii pot invata cu succes unii de la altii, pot prelua strategii prin observarea directd a
comportamentului celui din imediata apropiere, facilitdnd n acest mod, nvatarea si intelegerea.
Din acest punct, forma de organizare a activitatilor initiate si conduse de cadrul didactic trebuie
sa Tmbine Tn mod strategic lucrul individual (de filtrare prin intermediul sinelui a cunostintelor
transmise), cu lucrul in perechi ( de constientizare a multiplelor perspective / viziuni), cu lucrul
in grupuri mai mari (de preluare, prelucrare si respectiv Inmagazinare de cunostinte si deprinderi
strategice - daca la colegul meu a functionat, pot prelua si eu aceasta metoda validdind astfel,
propria-mi cunoastere).

Asumarea cunoasterii de cdtre elevul Tnsusi, asa cum este ea prevazutd in abordarea
constructivistd, scoate la suprafata sentimente negative cum ar fi teama de greseald, manifestatd
cu precddere la scolarul mic, si evident, ,,riscurile emotionale” resimtite de cétre acestia, trairi pe
care autorul Phil Beadle, in lucrarea Cum sa predai - Strategii didactice, considera ca pot fi
minimizate sau chiar combatute prin lucrul in echipa, deoarece ,,nu exista ridicularizare in public
cand lucrezi in pereche”[6]. Acelasi autor este de parere cd mentoratul intre elevi manifestat sub
forma ,,meditatiei intre colegi” 1i poate face cdstigatori pe toti subiectii aflati intr-un grup
colaborativ. Acesta dezvolta totodatd niste ,,modele de optiuni binare, astfel: ,,cei mai buni
oferind meditatii celor mai slabi”, ,,cei mai slabi oferind meditatii celor mai buni”, ,,cei mai slabi
oferindu-si meditatii intre ei”, ,,cei mai buni oferindu-si meditatii intre ei.” [7, p.196]

Mai mult decat atat, a 1dsa predarea in seama elevilor ingisi conduce negresit la efecte
miraculoase in plan cognitiv, caci exprimarea gandurilor prin limbajul specializat utilizat de

Pentru ca@ scopul cercetdrii noastre este de a forma competenta metacognitivad, putem
aprecia importanta lucrului colaborativ in transferul acestei competente si initia proceduri in

directia satisfacerii acestui deziderat. Una dintre directiile de urmat este de a crea in cadrul unui

71



grup colaborativ posibilitatea formularii de intrebari care conduc spre recunoasterea modului de
a gandi In dependentd cu sarcina scolard. A-i face pe elevi sd gandeasca cu voce tare intr-0
echipa, sd initieze strategii rezolutive intr-o abordare subiectiva pe care ulterior, sa le explice in
limbaj caracteristic colegilor din echipa reprezintd un pod de sustinere spre dezvoltarea ,,gandirii
despre gandire” si o forma temeinica de invatare constientd si validatd prin internalizarea
actiunilor intreprinse.

O importanta majora in acest proces de orientare a cunoasterii spre sine o are feedback-ul.
Fie ca vorbim despre feedback-ul oferit de cadrul didactic sau despre fedback-ul primit de la
colegii din cadrul grupului colaborativ, acesta va satisface nevoia de validare ca persoana, dar si
de validare a contributiei personale la reusita sau esecul actiunilor intreprinse in invatare.
Insistam, de asemenea, pe formularea unui feedback descriptiv asociat chiar cu intrebari
integratoare care vizeaza functionalitatea procesului de invatare la care elevul este supus din
punct de vedere actional, pentru dezvoltarea sa proximala.

Documentele de politici publice in domeniul educatiei din Roméania si din Republica
Moldova insista pe formarea de competente, pe actiune in planul instruirii, astfel incéat, sa ne
detasam de comportamentul decontextualizat, axat pe transmiterea de informatii, si sd construim
inteligent formarea elevului, transformandu-i cunoasterea intr-o reactie permanenta si personala
la context.

Keith Taber, in ,,Beyond Constructivism: The Progressive Research Programme into
Learning Science”, insista pe ideea conform céreia cunoasterea nu este primita, ci construitd de
catre subiectul invatarii. Aceastd perspectiva constituie de fapt, esenta abordarilor constructiviste
care pun in centrul activitatii de invatare - cursantul si care imping activitatea formativa spre
metacognitivism. [130]

Atribuirea cunoasterii comportamentului metacognitiv se subsumeazd in fapt, felului in
care, elevul reuseste sa isi schimbe gandirea, sa genereze reflectii asupra propriei invatari si sa
construiasca relatii sistemice la nivelul clasei, asa-numitele interactiuni formative care contribuie
la autoeducarea unei constiinte reflexive care vizeazad nu numai propriul comportament in
invatare, ci si comportamentul celor din jur, pe care unii elevi si-l asuma prin imitare. Asemenea
elevului, profesorul are rolul de cursant, de observator, care lasa In seama subiectului Tnvatarii
descoperirea invatarii. Acesta trebuie sa observe comportamentele, sd ofere sprijin si sd genereze
prin predare, Invatarea. De cele mai multe ori, profesorul trebuie sa dezvéluie elevilor ,,metoda”
prin care se depdsesc acele bariere in cunoastere, sa devina partenerul personal al fiecaruia, sa

dezvolte si sa sustind la nivelul clasei - colaborarea.
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Actiunile profesorului dintr-o ,,clasd metacognitivd” sunt orientate pe principiul incercarii,
al experimentdrii, al descoperirii si intelegerii cunoasterii prin forte proprii, al interactiunii
permanente si al cooperarii. Interventiile formative pornesc de la explicarea conceptului de
metacognitie elevilor si de la exemplificarea acestui comportament prin intermediul unui
»model”. Modelul formativ de cunoastere este cadrul didactic insusi. Acesta predd inclusiv
invatarea, abordand tehnici si strategii de tip metacognitiv si angajand totodatd elevul in
autodescoperire.

Literatura de specialitate a promovat de-a lungul timpului, diferite strategii de stimulare a
metacognitiei elevilor de catre cadrul didactic. ,invitarea bazati pe cooperare” stimuleazi
formarea unui comportament metacognitiv prin construirea discutiilor aplicate care iau forma
unor ,,schimburi de idei, verbalizari ale propriilor idei, constientizarii greselilor” [59].

Este important a se intelege faptul ca dezvolarea metacognitiei are in vedere spatiul
colaborativ creat de catre cadrul didactic dezvoltator. Sala de clasa este, de altfel, un mediu
deschis cunoasterii lumii Inconjuratoare si inclusiv al cunoasterii si Intelegerii fiintei umane in
ansamblul ei. Profesorul care proiecteaza ,,a cincea disciplind”, dupa cum numea Peter Senge
»invatarea”, care are in vedere crearea unui mediu deschis pentru ,,invatarea invatarii” si care
evident solicitd existenta comportamentald a metacognitiei insesi in invdtarea de tip reglator /
autoreglator la elevi are nevoie de Intrebari care-i orienteaza activitatea didactica. Un inventar al
intrebdrilor pe care profesorul trebuie sa si le adreseze pentru a putea garanta predarea pentru
invatare a fost generat de autorul mentionat anterior, un inventar pe care am ales sd il prezentam
s1 noi, intrucat creaza o premisd a predarii reflexive. Astfel, profesorul care pune bazele ,,claselor
care Invata” si implicit ale metacognitiei iIn comportamentul individual si de grup, dacd ne
referim la clasa de elevi, se intreaba: [72, p.180-181]

e . Ce fac elevii intr-o zi obisnuita?

e Ce structuri, practici sau comportamente (din partea mea sau din partea scolii) 11 ajuta pe
acesti elevi sd progreseze si sa aiba succes?

e Cum sunt organizate activitdtile de instruire - orele, temele si conversatiile? Cine le
organizeaza? Cine decide cand incep si cand se termina?

¢ Cine ia deciziile necesare cu privire la asteptdrile ce tin de obiectivele de Invatare si de
performantele elevilor? Ce fel de decizii se iau de obicei?

e Cum este organizata clasa? Ce tipuri de ecgipamente si resurse sunt prezente? Cum arata

acestea? Cat timp petrec elevii in interiorul si in afara salii de clasa?
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e Cum interactioneaza elevii in interiorul acestei sali de clasa? (Se sprijind reciproc in
rezolvarea problemelor si in munca de grup? Cum se ajuta reciproc in invatare?

e Cum interactioneaza elevii cu mine, profesorul? Ce fel de informatii le transmit eu, in
calitate de profesor, Tn mod direct elevilor? Ce fel de informatii primesc ei din carti, din
ziare si reviste, din materiale video, de pe internet, din jocuri si din alte surse? Cum
gasesc ei aceste informatii? Ce fel de sprijin primesc, pentru gasirea si procesarea acestor
informatii? Ce fel de informatii primesc ei din procesele de invitare si ce fel de trairi
au?”

Clasa metacognitiva se concentreaza pe ,,a sti” si ,,a face”, mai mult decat pe ,,a informa”,
intelegdnd prin aceasta importanta pricipiului aplicabilitatii in educatia zilelor noastre si nevoia
ca didactul sd isi concentreze demersul de instruire nu pe teorii, ci pe angajarea elevului intr-0

descoperire a invatarii prin antrenarea metacognitiva.

2.3. Valorificarea strategiilor de comunicare didactica in contextul formérii competentei
metacognitive

Comunicarea didacticd in contextul transferului de atitudini, capacitati si cunostinte
metacognitive reprezintd o provocare pentru cadrul didactic, intrucat existd o multitudine de
variabile de natura psihopedagogica si sociald care influenteaza procesul discursiv — pedagogic si
care genereaza pe langa schimburi de idei si ganduri, un intreg ansamblu de stari afective, de
intentionalitate emotionala ce schimba perspectiva asumarii cunoasterii.

Competenta metacognitiva impune cadrului didactic un mediu de invatare specific,
reglementat de principii didactice noi si conditionat de reactiile intrinseci si extrinseci ale
principalilor subiecti din domeniul educatiei la diferitele forme de verbalizare a ratiunilor, a
judecitilor, a emotiilor in context scolar. In aceastd noti, comunicarea didactica asigura canalul
de transfer al metacognitiei, aceasta fiind direct responsabild cu gestionarea relatiilor care se
stabilesc intre cele doua entitati — profesorul si elevii, destructuralizand sistemul traditional de
roluri asumate de cei doi agenti ai schimbarii si generand un nou tip de abordare a invatarii, 0
inviatare duald: a elevului si a profesorului in egald masurd, urmand logica formarii
competentei.

In pofida obiectivelor strategice reglementate prin politicile publice existente, asistim la
o lipsd de acuratete metodologica in exercitarea functiilor comunicarii didactice In contextul

dezvoltarii la elevii din clasele invatamantului primar a competentei metacognitive, fapt care
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impune cercetarii noastre necesitatea clarificarii unor aspecte de naturd praxiologica care sa
sprijine demersul cadrelor didactice in formarea atitudinilor, a capacitatilor si a cunostintelor
metacognitive (reflexive si reglatorii) la scolarul mic. Aceastd trebuintd didactica este
dependentd de natura comunicarii dintre profesor si elevi, de modelele de comunicare la care
cadrul didactic se raporteazd pentru asigurarea indeplinirii obiectivelor operationale si de
strategiile care sprijind transferul de competentd. Din aceasta perspectivd, vom analiza procesul
de comunicare ca structurd a functionalitatii limbii si vom elabora un model de comunicare si un
inventar de strategii comunicationale care sd sprijine demersul de fomare al comportamentului
metacognitiv la scolarul mic.

Procesul comunicarii didactice are caracter instrumental, sustinand activitatea de predare
— invatare — evaluare si realizadnd transferul competentelor in cadrul formal al clasei de elevi. La
nivelul acestui proces, sunt semnalate interactiuni intre componentele sistemice comunicationale,
la nivelul carora sunt evidente functii de executie, asociate de noi cu unele forme de comunicare,
astfel (Tabelul 2.2):

Tabelul 2.2 Corelatia componentelor comunicirii didactice cu functiile exercitate de

acestea si formele comunicarii

Componentele de structura Functiile executive exercitate Forme
ale comunicarii didactice -
canale

Emitator Functie de intentionalitate Verbala
Receptor Functie de adaptabilitate Verbala
Semne / Simboluri Functie conventionala Simbolica
Semiotica Functie cognitiva Conceptualizare mentald
Conexiune Functie afectiva Interpersonala

Observand tabelul redat mai sus, apreciem comunicarea didacticd ca pe un mecanism de
exercitare a unor atribute de control verbal, cognitiv si emotional, aflate intr-o permanenta
interdependenta. Daca ne raportam la cei doi agenti ai comunicdrii didactice - profesorul si
elevul, intre care se realizeaza un schimb de roluri continuu, acestia fiind supusi intentionalitatii
si adaptabilitatii, putem spune cd procesul verbalizarii academice implica forme superioare de
gandire, de strategie cognitiva si de expresivitate afectiva care imping dialogul spre un optim
didactic al asumarii cunoasterii. Totodatd, comunicarea didactica este perceputd ca o suma de
efecte care produce modificari de substantd la nivelul personalitatii individului, fiind
responsabilda pe de o parte de activarea ambilor subiecti angajati in secventa transmiterii de
mesaje, iar pe de altd parte de respectarea principiului reciprocitatii transformative — fiecare

individ este supus unor influente permanente care contribuie la transformarea rationamentelor
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deja existente la nivel cognitiv in sisteme noi de gandire pentru asigurarea dezideratului de
adaptare contextuala la nou si variat.

Procesul de comunicare didacticd are in vedere actiuni care sunt exercitate la nivelul
fiecarei variabile care apare in cadrul structurii sale: emitdator, receptor, cod, mesaj, canal,
context. Actiunile prezintd anumite nevoi ale interlocutorilor formulate in termeni de obiective,
realizabile numai prin intermediul cooperdrii comunicationale, astfel: nevoia de influenta, de
manifestare a personalitatii in raport cu celdlalt partener de comunicare; nevoia de a obtine
anumite informatii considerate neclare in scopul asigurdrii comprehensiunii conceptelor, a
notiunilor cu care se opereaza in mediul scolar; asumarea idiolectului cadrului didactic
(familiarizarea cu limbajul specializat al cadrului didactic, cu totalitatea particularitatilor de
limba manifestate de acesta in actul de vorbire pedagogicd) si nevoia de potentare a stimei de
sine.

Problematica comunicarii didactice In transmiterea competentei metacognitive ramane un
aspect incd nesolutionat al invatimantului zilelor noastre. In ciuda multiplelor analize de fond
asupra aspectelor de intentionalitate la nivelul actiunilor intreprinse de profesori pentru formarea
competentelor transversale, in randul cérora se inscrie si competenta metacognitiva, aceasta
intentionalitate este lipsitd de mecanismele concrete de exercitare ale comunicarii didactice in
directia facilitarii transferului metacognitiv. Astfel, este nevoie de a crea modele
comunicationale care sd valorifice contextul dezvoltdrii metacognitiilor si care sa contribuie la
exercitarea unor metalimbaje de catre elevi, agsa-numitele gramatici mentale care sa le permita
accesul spre descoperirea sensului propriei gandiri, propriei cunoasteri si a determinismului
social care genereazd multitudinea contextelor sociale, culturale si educationale.

Unul dintre modelele care evidentiaza procesul de comunicare didactica este transpus
intr-o maniera operational — instrumentala de catre Torrington D. si Hall L., model pe care si noi
il consideram printre cele care isi dovedesc utilitatea, mai ales pentru faptul ca el reprezintd o
reflectare intr-o maniera clarificatoare a proceselor de codare si decodare a semnificatiilor unui
mesaj. La cele semnalate de autorul modelului, autorii acestui studiu au considerat oportuna
introducerea contextul metacognitiv de comunicare, ca un punct de plecare in instrumentarea
metodologicd a componentei metacognitive, integratd organic in procesul de invatare, de
predare, respectiv evaluare. Modelul este orientat pe intelegerea mecanismelor in care
functioneaza gandirea de nivel superior in context comunicational si pe transpunerea acestei
gandiri 1n sistemul de secventiere verbala a mesajelor didactice cu scopul asigurdrii intelegerii
continutului ideatic la nivelul subiectului invatarii. Adaptarea modelului generat de Torrington

D. si Hall L. contureaza o prima actiune de angajare a cadrului didactic intr-un dialog pedagogic
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in care intentia este de a orienta strategiile didactice in directia explordrii factorului

metacognitiv.

Tabelul 2.3 Modelul de comunicare didact

s w A

ica in contextul formarii competentei

metacognitive (adaptat dupa modelul lui Torrington D., apud 67)

Stadiul Procesul Punctele de control Context metacognitiv
Actiunile comunicarii
metacognitive
Codarea Decizia asupra mesajului Clarificarea obiectivelor Planificare
Selectarea cuvintelor potrivite | Perceptia asupra asteptarilor | Analiza mentald a mesajului care
Intelegerea receptorului ca | receptorului trebuie transmis
persoand Perceperea impactului | Metacomunicarea (ce vreau si
emotional al mesajului transmit?, cum  vreau  sd
transmit?, de ce vreau sia
transmit?)
Transmisia Selectarea  mediului de | Atentia asupra numdarului de | Monitorizare
transmitere potrivit idei transmise Monitorizarea  limbajului  in
Trimiterea mesajului Consistenta dintre mesajele | contextul  generdrii  mesajului
Oferirea semnalelor | verbale si cele nonverbale didactic
nonverbale Observarea  nivelului  de | Consistenta cognitiva a mesajului
apropiere a mesajului Stabilitatea, claritatea, coerenta,
precizie
Monitorizarea ~ modului de
transmitere a mesajului
Mediul Controlarea posibilitatilor de | Evitarea  intreruperilor i | Monitorizare
perturbare zgomotelor Analiza reflexiva a contextului, a
Limitarea aparitiei | Observarea  mediului  de | mediului extern pentru evitarea
distorsiunilor ~ la  nivelul | transmitere distorsiunilor
mesajului
Receptia Primirea mesajului Atentia  asupra  propriilor | Evaluare
Ascultarea interactivd expectatii privind mesajul Integrarea mesajului in propriul
Gasirea unor modalitati de | sistem de filtrare cognitiva —
testare a intelegerii mesajului | prima incercare de decodificare
Exercitarea unor functii de
control  asupra  interiorizarii
mesajului  pentru  verificarea
intelegerii acestuia
Decodarea Oferirea de sens mesajului Clarificarea intelesului Evaluare
Intelegerea  emitatorului ca | Identificarea motivatiilor | Oferirea sensului mesajului /
persoand transmiterii mesajului intelegerea
Ce trebuie facut daca mesajul | Conexiuni preliminare cu
nu intruneste credintele si | sistemele  verbale  transmise
optiunile valorice ale | anterior (ce a vrut sa spuna?, s-a
receptorului folosit un context asemanator de
comunicare?)
Feedback Codarea raspunsului Pentru derularea in | Reglare (exercitarea influentelor

Pornirea noului mesaj

continuare a comunicarii.
zdmbet, aprobari s.a.

Pentru a opri comunicarea:
exprimarea dezinteresului,
oprirea contactului vizual

comunicationale: motivatie,
emotie,  context,  experienta
comunicarii).

Conexiunea dintre limbaj -
gandire — sentiment — exprimare
metacognitiva la nivel de rezultat

(competenta ~ —  convingeri,
atitudini, valori — transmiterea
semnificatiei)
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Dupa cum poate fi observat, modelul are in vedere actiuni care promoveaza o comunicare
metacognitivd cu accent pe operatii de destructuralizare a limbajului oral in plan cognitiv,
promovand in acest fel metacomunicarea care ,,presupune interpretarea cuvintelor si expresiilor
interlocutorului, pentru a descoperi ideile, intelesurile, intentiile din spatele acestora, intrucat nu
tot ceea ce spunem / transmitem prin cuvinte reprezintd gandul nostru real”, evidentiind astfel,
importanta analizei in plan cognitiv a simbolisticii si a stilisticii unui act de vorbire.[10, p.108]

Actiunile de planificare ale comunicarii, enuntate in modelului adaptat de noi, impun
cadrului didactic elaborarea unor proiectii mentale de mesaje cu continut informativ care sa
anticipeze eventualele obstacole in transmiterea acestora si care sd respecte particularitatile de
varsta si individuale ale receptorilor. In aceste conditii, cadrul didactic este atentionat ca inainte
de emiterea judecdtilor prin intermediul actului de vorbire sa raspundd celor trei interogatii
reflexive: cui ii transmit (adaptarea mesajului la nivelul de dezvoltare al scolarului mic), ce
anume vreau sda transmit (continutul informativ cu accent pe formarea de competente), cum
transmit (care sunt mecanismele, strategiile utilizate), de ce transmit (enuntarea obiectivelor si
asteptarilor demersului de formare).

Monitorizarea in context metacomunicational are in vedere actiuni de sistematizare a
actelor de limbaj care sunt subordonate unor principii de baza: pricipiul consistentei cognitive, al
stabilitatii, al clarititii si al coerentei. In acest format, sunt importante cele doud functii ale
limbajului: a spune (saying) si a face (doing) care se reunesc sub expresia ,,act de vorbire”.
Cercetdrile lui Austin J. L. identificd din aceasta perspectiva doua tipuri de exprimari lingvistice:
constatative (de proferare de enunturi despre realitate) si performative (de exprimare de actiuni
concomitent cu rostirea) [Apud 55, p.199] care sunt puse in corespondentd cu componenta
verbalizata a mesajului (locutionard) si U componenta actionala (ilocutionara). Celor doua
componente li se alaturd o componenta perlocutionara despre care Austin J. L. afirma ca este
responsabila cu ,,implinirea / indeplinirea actiunii intentionate” la care este supusd comunicarea.
Ratiunile formulate de cercetdtor cu privire la cele trei componente implicate 1n actul
comunicdrii verbale evidentiazd trasdturile distinctive ale acestora, astfel: ,,actele locutionare
(fonetice, fatice si retice) care au inteles; actele ilocutionare, care au o forta oarecare in a spune
ceva; actele perlocutionare, care presupun dobandirea unor efecte spunand ceva”[88, 109-121].
Componenta perlocutionara reprezintd un punct de atractie pentru studiul comunicarii didactice
in context metacognitiv Intrucét la nivel interventional avem nevoie ca actul de vorbire didactica
sa produca efectele dorite in planul cognitiv, afectiv si motivational al elevului de clase primare.

Evaluarea este asociatd in cadrul modelului cu stadiul de receptie si decodare a

mesajului. Atribuirea semnificatiilor mesajului reprezintd un proces de gandire complex care
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presupune actiuni de analiza lingvisticd, normativa, de simboluri si de semnificatie. O importanta
deosebitd o acordam perceptiei emitatorului cu privire la receptor. Emitatorul trebuie sa evalueze
obiectiv nivelul de dezvoltare psihologica al receptorului si sd intrebuinteze tipare verbale
accesibile celui din urma pentru a avea certitudinea ca procesul de decodificare este unul care sa
permitd dezvaluirea sensului. Actiunea de verificare a adaptabilitatii verbale la context si la
partenerul de comunicare se impune ca necesitate pedagogica dat fiind domeniul de aplicabilitate
— invatdmantul primar. Atribuirea functiei de evaluare comunicarii didactice face posibilad
operarea cu informatii autentice, precise avand ca referential nu doar sistemul de functionalitate
lingvisticd, ci mai ales gradul de realizare al sensului la nivel cognitiv si afectiv.

Reglarea comunicationala a tiparelor verbale, integrate n actul didactic, presupune
identificarea nivelului de realizare a sensului, care este supus mai multor categorii de influente
inventariate de Farte Gh. I. in lucrarea ,,Comunicarea. O abordare praxiologica”, astfel:
interesul receptorului fatda de persoana emitentului; calitatea autorelevarii, contextul
comunicarii, experienta de comunicare a receptorului [30, p.79].

Privite individual, categoriile de influentd comunicationald au in vedere:

1. metivatia — utilitatea informatiilor prezentate de emitétor, legitura acestora cu interesele
receptorului. Orice informatie care prezinta interes pentru receptor este intr-un mod facil
asimilatd, deoarece face parte din nevoile individului de a afla, de a discerne lucrurile, de a
satisface curiozitatea.

2. emotia — transmiterea unor acte de limba inseamnd crearea de legaturi cognitive si
afective ca urmare a unui prilej didactic (formarea competentelor, in cazul invatamantului
obligatoriu). Limbajul reprezinta printre altele o forma de exprimare a sinelui. Asadar, informatia
didacticd are nevoie de insufletire, de generarea unui context emotional care sd mentind atentia
receptorului pe intreg parcursul unui demers de formare. Aici, avem in vedere atitudinea pozitiva
a cadrului didactic si relatiile suportive manifestate de acesta fatd de subiectul Invatarii.
Acceptarea erorii ca oportunitate de asimilare a cunoasterii In manierd constientd, adaptarea
limbajului la specificul de dezvoltare al elevului, varietatea formelor de organizare a activitatii
didactice si uzanta acestora Intr-un echilibru perfect reprezintd o compozitie insteractivd care are
in vedere manifestarea ratiunii prin intermediul afectivitatii.

3. contextul — care se concentreazd pe un repertoriu de circumstante ce conditioneaza
realizarea discerndmantului comunicational in spatiul clasei de elevi. Sub umbrela acestei
influente sunt integrate: circumstantele spatio-temporale ale comunicarii, statutul comunicarii,
natura relatiei dintre comunicatori, starea fizica si psihica a comunicatorilor, statutul social al

acestora [Ibidem].
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4. experienta comunicarii — receptorul trebuie sa dobandeasca in urma unui proces de
Invdtare anevoios priceperea de a se raporta corect la autorevelarile emitatorului [Ibidem].
Aceastd influentd este cea care raspunde de reglarea actul de comunicare didacticd oferind
functionalitate si valoare modelului de comunicare metacognitiva generat mai sus.

Pe langa elaborarea modelului de comunicare didacticd in contextul formativ al metacognitiei
este nevoie sa distingem un ansamblu de tehnici de comunicare sau strategii care sa orienteze
demersul cadrului didactic in aceasta noua abordare metodologica. Literatura de specialitate este
ofertantd din acest punct de vedere, conturdnd mai multe directii de realizare a constructiei
intelegerii prin raportare directd la mental scanning. Problema noastra este insa de a identifica
metoda potrivitd invatdmantului primar, de a reusi sa adaptim metodic instrumentarul
metodologic la nevoile scolarului mic, aflat in faza concret-intuitiva a gandirii si de a contura
cadrul praxiologic de valorificare a metacognitiei, astfel incat cadrul didactic sa detind controlul
exclusiv al actiunilor de generare in context formal al judecatilor metacognitive.

In aceasta directie, vom inventaria in Tabelul 2.4 acele metode si strategiile
metacognitive considerate de noi aplicabile contextului invatdmantului primar, urmand a genera

descrierea acestora din perspectiva avantajelor si a dezavantajelor de uzantd si prioritate

formativa:
Tabelul 2.4 Inventarul metodelor si strategiilor metacognitive
Nr.crt. Denumirea generica a metodei / Autori
strategiei metacognitive

1. Discutiile de grup C. Goh

2. Generarea de intrebari E. Papaleontiou-Louca

3. Jurnalul reflexiv C. Goh, E. Papaleontiou-Louca, J. Huang, N. J.
Anderson

4, Modelarea A.K. Ellis, D.W.Denton, J.B. Bond

5. Protocolul gandirii cu voce tare L. Vygotsky, J. Webb

6. Provocarea cognitiva P.C.Brown, H.L.Roediger, M.A.Mcdaniel

Discutiile de grup au in vedere schimburi de ganduri, idei, sentimente care sa contribuie
la invatarea pe orizontald sau invatarea de la unul la altul. Valorificarea lucrului in grupuri mici
este una dintre metodele care antreneaza gandirea elevilor oferind noi perspective de abordare a
sarcinilor de lucru prin prisma impartdsirii cunostintelor. Numai ca aplicarea acestei metode la
nivelul laboratorului formativ al clasei de elevi impune din partea cadrului didactic exercitarea
unui control permanent. Transferul procedural si de radiografiere mentald este complex si
necesitd efort mai ales din partea elevilor care prezinta dificultdti in invatare sau timiditate, caci

exista riscul ca acestia sd preia mai mult automatic anumite deprinderi fard a le interioriza si a le
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intelege functionalitatea. De aceea, eroarea de procedurd, de strategie va continua sa se manifeste
in rezolvarea sarcinilor cognitive la nivelul acestei categorii de subiecti. Cercetatorul roman
Panisoara |. O. realizeazd o ampla analiza asupra grupului educational, pe care il numeste
generic ,,echipa educationalda”, evidentiind aspectele care ar trebui avute in vedere in exercitarea
acestei metode, respectiv: climatul educational intern, motivatia pentru lucrul in respectivul
grup, legatura dintre acesta din urma si performantd, insusirea unui evantai larg de roluri[67,
p.97]. Mai mult, acelasi autor afirma cd grupul nu poate impacta, nu poate produce efectele
dorite, dacad nu se integreaza unei rutine zilnice de exercitare, daca nu este generat permanent la
nivel de practica scolard. In aceeasi cheie conceptuali, Forsyth D. R. preluandu-l pe Shaw
defineste grupul ca fiind ,,doud sau mai multe persoane care interactioneaza intre ele in asemenea
maniera incat fiecare persoana influenteaza si este influentata de fiecare cealaltd persoana”[apud
101, p.8]. Mai exact, pentru a crea culoarul perfect de materializare metacognitiva in contextul
reciprocitatii colaborative este nevoie sa impunem practicii scolare zilnice, ritualul discutiilor de
grup, astfel incat sd ne asigurdm ca influenta devine evidentd si contribuie la cresterea
performantelor scolare pentru fiecare membru al echipei educationale.

Generarea de intrebari este una dintre metodele care apartin exclusiv exercitarii unui
comportament metacognitiv. Intrebarile cu caracter reflexiv impun subiectului invatarii
monitorizarea, evaluarea si reglarea propriului comportament in vederea achizitiei noilor
cunostinte, intr-o maniera constientd si activa. Deed C. asociazd comportamentului metacognitiv
categoria de intrebari de strategie. Autorul este de parere ca, discutiile dintre cadrul didactic si
elevi cu privire la alegeri si strategii reprezintd unul dintre mecanismele pedagogice de
examinare a conceptului abstract de invatare. Rationamentul porneste de la ideea ca, desi elevii
au anumite cunostinte tacite despre abordarea lor In invatare, ei nu au capacitatea de a comunica
in mod coerent idei. In aceasta situatie, tehnica intrebirilor strategice are rolul de a contura
prin reprezentare, organizare si comunicare, ideile abstracte ale elevilor despre ei Insisi in calitate
de subiecti al invatarii.[97, p.481] Astfel, generarea intrebarilor strategice sunt un bun prilej de
manifestare a limbajului metacognitiv, permitand elevilor si profesorilor sd examineze cu
obiectivitate si transparenta propria experienta de invatare.

Jurnalul reflexiv reprezinta un instrument prin intermediul cdruia sunt redate ganduri,
idei, convingeri, intrebari, observatii legate de propria activitate cognitiva, un dialog al elevului
cu sinele, orientat spre culegerea unor informatii pretioase cu privire la experientele formative la
care este supus in spatiul institutionalizat al clasei. Aceastd tehnica de comunicare educationala
trebuie privita 1nsa dintr-o dublda acceptiune: cea a elevului si cea a profesorului. Astfel,

cercetatorii Richards J. C. si Lockhart C. apreciaza jurnalul reflexiv ca pe ,,un raspuns scris al
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profesorului sau al unui elev la evenimentele didactice”[123, p.19] surprinzand cele doua scopuri
fundamentale care justifica redactarea si pastrarea unui jurnal: inregistrarea evenimentelor si a
ideilor genereazd un ansamblu de reflectii care orienteaza intreaga activitate instructiv-formativa
si care asigurd monitorizarea, evaluarea si reglarea permanentd a comportamentului de adaptare
la nou si variat in context educational, iar al doilea aspect care priveste instrumentarea jurnalului
de reflectie ca pe un proces al descoperirii ce declanseaza noi perspective legate de
invatare.[Ibidem]

In ceea ce priveste redactarea de catre elev a jurnalului reflexiv, vizut ca o tehnicd de
prelucrare metacognitiva, Henter R. surprinde trei aspecte spre care se indreaptd metoda:
»autoreglarea Invatarii (prin examinarea atitudinilor, a dedicatiei si a atentiei concentrate in
directia depasirii unei sarcini de invatare), controlarea actiunilor desfasurate asupra sarcinii de
invatare (prin analiza planificarii, a demersurilor metodologice de rezolvare a sarcinii $i a
rezultatelor obtinute), controlarea cunoasterii obtinute (prin analiza notiunilor asimilate, a
lacunelor inregistrate si a cauzelor acestora).”[46, p. 80]

Privita din acceptiunea cadrului didactic, metoda reprezinta o modalitate de ,,a reconcilia
teoria si practica scolara. Redactarea unui jurnal este o chestiune cu implicatii profund
personale. Utilizarea acestui instrument in activitatea didactica dezvolta insd, cu succes,
strategiile metacognitive ce se doresc a fi intrebuintate in predarea metacognitiva. Dictionarul
praxiologic de pedagogie Volumul 11l oferd jurnalului urmatoarea definitie: ,,document scris in
general pentru uz personal decat pentru a fi publicat, care Inregistreaza evenimente si idei legate
de experientele particulare ale autorului. Tinerea de jurnale este strans legatd de dezvoltarea
instruirii si de orientarea culturala spre introspectie si reflexivitate.” [9, p.291] De ce ar trebui sa
utilizdm un jurnal in predare? Raspunsul este la indemana oricarui practician: pentru ca avem
nevoie sa observam lectia dincolo de aspectele tehnice, pentru cd trebuie sd identificim unde se
creeaza sincopele dintre predare si invatare, pentru ca trebuie sa identificam tehnicile eficiente si
metodele ineficiente. Pentru a putea reconcilia teoria cu practica este nevoie de o abordare
autoreflexivd, deci de un jurnal care sd compatibilizeze normativul si descriptivul educational.
Acesta trebuie sd contind date semnificative din viata formativa a clasei de elevi si necesitd o
consemnare regulata (daca este posibil, dupa fiecare lectie in care s-a utilizat 0 metoda de lucru
noua, o abordare noud, un continut mai dificil intr-o clasd mai ,,dificila”). Una dintre limitele
acestei metode o constituie faptul ca aceste consemnari pot deveni obositoare, iar dascalii se afla
intr-o permanenta lupta cu timpul care iata, ,,nu mai are rabdare”.[42, p.157-162]

Redactarea unui jurnal reflexiv de catre cadrul didactic se constituie asadar asemenea

unui inventar de subiecte legate de experientele profesorilor de la clasa. Richards C. si Lockhart
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C. inteleg prin aceste subiecte: reactiile personale ale cadrelor didactice la actiunile formative
manifestate 1n clasd; intrebarile si observatiile legate de problemele care apar in cadrul predarii;
descrierile unor aspecte considerate semnificative in desfdsurarea lectiilor sau a evenimentelor
scolare; idei pentru analize viitoare sau mementouri asupra lucrurilor care impun luarea de
masuri imediate pentru imbunatatirea performantelor elevilor.[123, p.19]..

In pofida multiplelor avantaje ale metodei, identificim un dezavantaj major, acela al
fidelitatii si al regularitatii completarii. Dacd acesta nu se completeaza saptdmanal nu poate
produce schimbari semnificative in comportamentul subiectilor vizati de studiu. Atitudinile
reflexive se formeazd greu mai ale In randul elevilor care nu sunt obisnuiti sa-si monitorizeze si
sa-si analizeze actiunile indreptate in directia construirii cunoasterii, de aceea completarea
acestui jurnal reflexiv desi anevoioasa si pe alocuri greu de infaptuit, este una dintre cele mai
eficiente strategii de abordarea a eului personal, de investigatie a proceselor mentale, de formare
a judecatilor metacognitive la acest nivel de Invatimant primar.

Modelarea reprezinta o strategie valoroasa si extrem de eficienta in actiunile de formare a
competentei metacognitive la elevii din mica scolaritate. Aceasta presupune ca profesorul sa faca
vizibil propriul rationament In tratarea sarcinilor de lucru prin intermediul verbalizarii. Ellis
A.K., Denton D.W. si Bond J.B. descriu modelarea ca pe un proces de descoperire a sensului
prin apel la demonstrarea modului de gdndire a sarcinilor didactice din perspectiva
profesorului.[99, p.4018-4019] Astfel, vocea profesorului, care construieste un demers rezolutiv
si care isi adreseaza intrebdrile de clarificare in timp ce solutioneaza problema academicad, face
ca instruirea si devina explicitd, iar transferul de procedura sa se realizeze cu usurinta. In aceasta
lumina, influenta exterioard prilejuitd de verbalizarea actiunilor de catre mentor, in cazul nostru
profesorul, conduce la preluarea acestui comportament de cétre elev, invatat sd se indrepte catre
acest tip de strategie si orientat spre identificarea avantajelor comunicdrii verbale si
constientizarii unor etape ce stau la baza descoperirii unor chei de solutionare la diversitatea
contextelor didactice. Furnizarea explicatiilor ca parte a modelarii promoveaza constientizarea
proceselor cognitive si fac deschidere spre metacognitie.

Aceiasi autori sunt de parere ca elevii care desfasoara discutii cu sinele, gandind cu voce
tare sau vorbind cu un partener in timp ce executa etapele unei strategii rezolutive, demonstreaza
faptul ca pot gestiona eficient si productiv sarcinile academice. Totodata, adresarea interogatiilor
reflexive determina elevii s@ selecteze si sd utilizeze o anumitd strategie, dar in acelasi timp sa
sesizeze de ce folosesc strategia si cum o folosesc. De aceea, este de preferat sa solicitam elevilor

sa verbalizeze partenerilor, grupului, echipei educationale pasii pe care i-au urmat pentru a
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rezolva o anumitd problema, motivele pentru care au ales o anumitd metodd de rezolvare sau
efectele pe care le-a produs strategia asupra rezultatelor inregistrate.[ Ibidem]

Protocolul gandirii cu voce tare influenteaza crearea unui comportament orientat catre
construirea unor metaanalize In plan cognitiv pe parcursul procesului de invatare si dupa
evaluarea performantelor. Aceastd tehnicd de comunicare, asa cum sesizeazd cercetatoarea
Papaleontiou-Louca E., este similard unui interviu orientat catre sine si reprezinta o ,,inregistrare
a gandurilor elevilor in timp ce executd o sarcind si spun cu voce tare tot ce le trece prin
minte”[apud 46, p.88].

Dupa cum se poate observa, verbalizarea actiunilor este una dintre componentele
esentiale ale procesului de invitare. In acest context, Vygotsky L. a semnalat faptul ci in
invatare, activitdtile lingvistice ofera sens lucrurilor percepute prin intermediul simturilor, caci
procesul cognitiv nu este doar despre a vedea si a intelege ceva, ci presupune instrumentarea
limbii si a culturii pentru a descoperi semnificatia lumii care ne inconjoara. [apud 134, p.43].

Pressley M. si colab., introduc protocolul gindirii cu voce tare in sfera ,strategiilor
tranzactionale” dat fiind faptul cd acesta se contureaza ca o actiune realizabild prin contributia
exclusiva a doi subiecti: profesorul si elevul. Astfel, elevul este incurajat sd genereze raspunsuri
explicative la intrebarile legate de materialul de invatat, adresate intr-o prima faza de catre
profesor. In elaborarea explicatiilor, elevul este impins si clarifice, sd organizeze, eventual si
reorganizeze informatiile, astfel ca prin aceste actiuni el poate descoperi lacune In propria
intelegere, poate cauta noi informatii si rezolva neconcordantele.[120,p.92-93] Procesul
descoperirii sensului prin ,,gdndirea cu voce tare” activeaza nivelul metacognitiv al celor care
practicd metoda si contribuie la autoreglarea invatarii.

In desfisurarea acestei tehnici de comunicare am identificat trei faze, pe care le redim in

Figura 2.4:

Faza 1: Influenta externa Faza2: Gindirea cu voce tare a Faza 3: Internalizarea protocolului
elevului ca actiune privata gandirii cu voce tare

@

o ;
e -

Actiunile elevilor sunt ghidate de | Eleviipreiaucomportamentul

i {isi Géndirea cu voce tare se
profesor sau de unde un alt coleg. agentului extern (profesorul) si isi internali 3. astfel ca verbali
. N § vorbesc cu voce tare: Mé voi internalizeaz, astfel ci verbalizarea
Ex.: LProfesorul gal.l.d este cu voce tare | 7 \ i utiliz devine tacitd, proiectandu-se in
pe parcursul efectudrii unei sarcini: Aleg {”d’ eptaspre.... Voi utiliza.... tanul ‘lp
S ... Aceasta inseanma cd trebuie ..... Imi voi analizarezultatele la panu me.nt? L
M folosesc de ...... fiecare cinci mimite ca sama Eleviiaplica principiile

2. Profesorul adreseazi intrebéri pentru a | @5 igured... nlnetacog;ul‘.tl?'e n mond mde_pne nden:L, .
sustine generarea unor reflectii din Cadrul didactic poate solicita gandesc critic adresandu-si intrebéri .
partea elevilor: Cumn te-ai simfit in elevilor s4 se inregistreze in timp ce
timpul activitatii? Ar ales sa utilizezi rezolva diferite sarcini scolare,

aceeast cale pe care am redat-o eu? Ce | 3P0l Sa genereze discursul la
te-a ajutat? nivelul clasei sau in grupul de
invatare.

Figura 2.4 Fazele protocolului gandirii cu voce tare (adapatate dupa J.Webb)
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Provocarea cognitiva conditioneaza si in acelasi timp influenteaza procesul de invatare al
fiecarui student, deoarece reprezintd treapta accederii sigure spre adevarata cunoastere. Ea se
manifesta in mediul academic, prin sarcinile variate de lucru elaborate pentru realizarea sensului
si obtinerea performantei. In absenta acestei strategii, nu putem vorbi despre judeciti
metacognitive si nici despre competentd metacognitiva.

Conlflictele cognitive introduse in mediul de invatare nu trebuie insd, sd depaseasca
puterea elevului de intelegere, dar este eminamente necesar ca acestea sa producd din partea
subiectului invatarii efort, astfel incat sa avem garantia unei mai bune invatari. Daca raportam
provocarea la nivelul de dezvoltare al elevilor, observam ca ceea ce este provocator pentru unii,
este mai putin solicitant pentru altii. Constientizarea dificultatii unei probleme academice
provoaca la nivel de individ aparitia manifestarii gandirii. Atunci cand un elev intrd in contact cu
o situatie problematica din punct de vedere academic, acesta declanseaza rationamente imediate,
oferind o prima perspectiva asupra rezolvarii acesteia: mi se pare cd pot, pot, nu cred ca pot.
Acest aspect, semnalat ca o reactiec imediat la provocarea academicd, ne oferd informatii
pretioase cu privire la capacitatea de analiza cognitiva a elevilor si la gradul de constientizare a
propriilor fenomene de gandire.

O modalitate de a-i determina pe elevi sa se implice in provocari intr-un mod eficient si
productiv este sa-1 determindm sa reflecteze asupra diferitelor sarcini pe care le au de rezolvat si
sa identifice gradul de intensitate / dificultate al sarcinii n functie de trei zone predefinite: zona
de confort, zona de provocare si zona de panica [134, p.47]. Practic, elevilor le sunt prezentate
mai multe conflicte cognitive pe care sunt indemnati sa le pozitioneze in interiorul unei diagrame
in care apar cele trei zone, ale caror caracteristici le prezentam mai jos:

Zona de confort: sarcinile din aceasta zona sunt considerate de elevi usoare, chiar
plictisitoare. Aceastd zona creeaza subiectului invatarii starea de confort, caci nu 1i depaseste
nivelul de cunostinte.

Zona de provocare: sarcinile de lucru sunt provocatoare; necesitd un timp mai mare de
rezolvare si un efort sustinut intrucat lucrurile pot parea dificil de tratat, dar in ciuda dificultatii
sporite elevul poate ajunge intr-un final, la rezultat.

Zona de panica: sarcina aceasta depaseste nivelul de intelegere al elevului; apare starea
de anxietate, de reactie negativa, de lipsa de incredere, deoarece la acest nivel, subiectul invatarii
realizeazd ca nu dispune de cunostintele si abilitatile necesare pentru a face fatd acestei
provocari.

Prin intermediul acestei metode si a celor prezentate in acest subcapitol, elevii au

posibilitatea sa se autoobserve, sd devina rezilienti in fata provocarilor si a situatiilor de
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dificultate create in mediul educational, sa 1si canalizeze efortul cunosterii catre propriile resurse

cognitive, afective si motivationale.

2.4. Modelul pedagogic de formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar

prin comunicarea didactica

Modelul pedagogic de formare a competentei metacognitive a elevilor din invatamantul
primar prin comunicare didactica reprezintd o forma de ,,transpozitie didactica” intrucat acesta
are in vedere un intreg mecanism de facilitare stiintifica, orientat inspre accesibilizarea
cunoasterii educationale, spre care se indreapta insusi subiectul Invatarii. Sustenabilitatea acestui
proces didactic de transformare, de prelucrare a materialului stiintific, este conditionata de relatia
dintre cadrul didactic si elev, o relatie intemeiatd pe principiile si pe legititile comunicarii in
context pedagogic.

Dimensionarea multimodald a matricei integratoare a componentelor metacognitive pe
cele trei axe: motivationala, discursiv - pedagogica, organic - instrumentald a impus o re-
construire a demersului de formare, canalizat pe intelegerea procesului de invatare si pe
identificarea procedeelor de solutionare a conflictele cognitive in plan mental. Constructia
normativ-prescriptiva a Modelul pedagogic de formare a competentei metacognitive la elevii din
ciclul primar prin comunicarea didactica este subordonata astfel, unui set de principii generale
st specifice care oferd demersului functionalitate si intentionalitate, orientdnd activitatea
didactica in directia dobandirii cunostintelor, abilitatilor si a atitudinilor metacognitive.

Instrumentarul metodologic generat prin Modelul pedagogic de formare a competentei
metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicarea didactica reprezinta proiectii de
manifestare constructivista care deservesc elevului in practicarea unei invatari independente si
care oferd experiente metacognitive, generand sentimentului cunoasterii si validand sistemul
valoric al metacunoasterii la nivelul personalitatii scolarului mic.

Viziunea pedagogica a proiectarii acestui tipar didactic este orientatd in special, spre
nevoia de reglare - autoreglare a procesului de predare - invatare, un proces a carui dinamica face
apel la o permanentd reconfigurare a cAmpului actional al cadrului didactic si la o intensificare a
sistemului de relationare pedagogica, cu implicatii directe asupra unor schimbdéri permanente de
semnificatie educationala.

Optimizarea procesului instructiv reprezinta unul dintre obiectivele care fundamenteaza
modelul pedagogic pe care il propunem pentru dezvoltarea competentei metacognitive a elevilor

din invatamantul primar. Gdndirea despre gandire sau metacognitia constituie o forma de acces
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la performanta individuala, de aceea a intrat in atentia cercetatorilor din domeniul educatiei de
cateva decenii. Insa, traiectoria formativd a dezvoltirii acestei competente este una extrem de
dificild, dat fiind faptul ca vorbim despre abilitati, deprinderi si cunostinte care nu pot fi
explicitate, care se dezvoltd prin accesul individului aflat in formare la mecanismele propriei
gandiri. Accesul la propria gandire implica de altfel, un exercitiu zilnic de reflectie, lucru deloc
facil la nivelul elevilor de clase primare care opereaza inca cu o gandire concret-intuitiva si mai
putin cu una logica.

Modelul se concentreaza pe componentele de structurd si functionalitate ale procesului de
invatamant in general, si In particular pe cele ale procesului de invatare. Acesta are in vedere:
principii didactice / pedagogice, variabile, indicatori si standarde de performanta, valori, strategii
formative, experiente de Invatare metacognitive, toate orientate spre actiuni mentale constiente,
orientate spre internalizarea Invatarii si schematizarea cognitiva. Totodata, modelul este gandit
intr-o manierd integratoare construindu-se pe principiul centrarii pe Invitarea elevului, pe
activarea acestuia in planul instruirii, dar si pe principiul conexiunilor, al interdependentelor
dintre actiunea si reactiunea elevului. Integrarea notiunilor, a conceptelor in plan cognitiv si
formarea deprinderilor de reflectie cognitiva, faciliteaza accesul elevului la cunoastere si
conduce negresit la formarea practicilor metacognitive.

Figura 2.5 reda schematic toate elemenentele constitutive ale Modelul pedagogic de
formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicarea didactica pe

care le propunem si pe care le vom descrie in integralitate:
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I. Reglementarea
comunicirii didactice:
a)Forme ale comunicirii
b)Factori - condifionari

c)Principii

CO\ STRUCTIA NORMATIV

PROFESOR METACOGNITIV

- PRESCRIPTIVA A FORMARII

CO\[PEI'E\ TEI METACOGNITIVE
(Mecanismele formirii competentei metacognitive in contextul

comunicirii pedagogice)

II. Reglementarea

metacognitiei:
a)Principii
b)Factori

|| II1. Matricea integratoare a compinentelor metacognitive din perspectiva ‘
multimodali: motivationala, dicursiv - pedagogici, organic - instumentala ‘

IlLa. Variabilele invitarii
metacognitive

I b. Indicatori / Standarde de
performanti metacognitive

I TIT c. Valori metacognitive

IV. Strategii formative: discutiile de grup, generarea de
intrebir, jumalul reflexiv, modelarea, protocolul gindirii cu
voce tare, provocarea cognitivi

V. Abilitare metacognitiva.

Aplicabilitate contextualizati.
Experimentarea metacognitiei in context scolar prin PFCM

COMPETENTA METACOGNITIVA IN CONTEXTUL COMUNICARII DIDACTICE

Atitudini, abilitati, cunostinte

ELEV METACOGNITIV

Fig. 2.5. Modelul pedagogic de formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica




Constructia normativ - prescriptiv a formdrii competentei metacognitive - Descrierea
componentelor Modelului pedagogic al formarii competentei metacognitive a elevilor din
ciclul primar prin comunicare didactica

Caracterul teleologic al educatiei indicd manifestarea unui ansamblu operational de legi,
norme si principii care Orienteaza legislativ activitatea didacticd la nivel de macrosistem, prin
institutiile destinate formarii subiectilor invatarii si de microsistem - cu referire la activitatea
propriu-zisi a profesorului. In acest context, demersurile de formare metacognitivi sunt
construite la nivel de normativitate didactica functionald, intrucat actiunile sunt subordonate
competentei cadrelor didactice [11, p.52] de a avea capacitatea de atribuire a cunoasterii elevului
insusi, de a organiza procesul instructiv-educativ astfel incat orientarea discursului pedagogic sa
se manifeste 1n directia radiografiei mentale. Metalimbajul cognitiv este dezvoltat In masura in
care comunicarea didacticd atinge un punct maxim de rezonantd semanticd, apropiatd de
metacomunicare si ea responsabild de metaanalize ca reactii concrete ale individului la invatare.

l. Reglementarea comunicarii didactice

a) Forme ale comunicarii didactice in procesul de asimilare a judecdtilor metacognitive

Diversificarea formelor de comunicare educationald reprezintd o conditie de asigurare a
succesului didactic. Din perspectiva transferului competentei metacognitive, propunem
abordarea urmdtoarelor forme de comunicare didacticd: comunicarea verbald, comunicarea
paraverbalda, comunicarea pe verticald, comunicarea pe orizontald, comunicarea interpersonala
si comunicarea intrapersonald.

s Comunicarea verbala — este o forma de discurs pedagogic care presupune transmiterea
unor informatii complexe din punct de vedere stiintific, prin raportare la mediul educational in
care se manifesta actul de limbd. Aceasta face apel la reprezentdri mentale si interconexiuni
neuronale complexe, reprezentand o cale de accedere a subiectului invatarii spre nivelurile de tip
meta (metalimbaj, metacognitie). In cadrul comunicirii verbale, rolul esential il detine semnul
lingvistic care se constituie pe de o parte ca existenta materiald, acel ceva pe care individul il
percepe prin intermediul analizatorilor (caracter conventional), iar pe de altd parte ca proces de
semnificatie, fiind purtator de sens (caracter semantic).

s Comunicarea paraverbald — apare ca o prelungire a limbajului, o forma de nuantare a
actelor de vorbire, deoarece ea face trimitere la caracteristicile vocii, intensitatea, ritmul si
de intelegere a mesajelor transmise, facilitind si regland in acelasi timp accesul la

comprehensiune.
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s Comunicarea pe verticald - respecta principiul ierarhiei si se referd la comunicarea dintre
profesor si elev, intrucat statutul celor doi agenti ai comunicdrii este diferit. Limbajul utilizat
poate fi considerat specializat, Intrucat profesorul are tendinta de a oferi actului de limba un
caracter predominant tehnic, uneori destul de greu de decodificat de elevi.

% Comunicarea pe orizontald — numitd de Postelnicul si comunicare laterala sau
transversala [Ibidem] reprezintd una dintre formele care se impun ca manifestare in cadrul
transferului de competentd metacognitiva. Comunicarea pe orizontald va constitui unul dintre
nuclee actionale de formare a competentei reflexive, intrucat aceasta valorificad principiul
egalitatii. Comunicarea pe orizontald se bazeaza pe relatia directd dintre elevi (comunicarea elev
— elev) si poate contribui la intelegerea mai usoara a materialului biologic, deoarece elevul nu
posedd limbajul specializat, specific cadrului didactic. Conditia reusitei rdmane in acest caz
organizarea clasei de elevi pe grupuri de lucru, astfel incat acestia sa se instruiasca unii pe altii.

% Comunicarea interpersonala — este ,,forma de interactiune semiotica la care se face apel
atunci cand vrem sa fim receptati, intelesi si acceptati sau cand cautam sa provocam la nivelul
receptorului o anumita reactie”’[55, p.123].

Discursul pedagogic include trei componente esentiale: componenta cognitiva, componenta
afectiva §i componenta praxiologica care actioneaza in interdependentd, constituidu-se ca un
model de atractie reciprocd ce actioneazd simultan in vederea codificarii / decodificarii

simbolico-semantice a unui continut stiintific.

Componenta
praxiologica

Modelul codificarii / decodificarii continutului stiintific prin
comunicare didactica

Figura 2.6 Componentele comunicarii didactice — model de destructuralizare a mesajelor
Componenta cognitiva are la baza ratiunea comunicationald orientatd normativ spre acel
sistem de reguli necesare functiondrii comunicarii didactice la parametrii normali. Aceste reguli

sunt de natura lingvistica, gramaticala, de influenta sociala, de adecvare si de probabilitate.
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Componenta afectiva a discursului pedagogic este integrata culturii emotionale a cadrelor
didactice. Literatura de specialitate prezintd competenta de comunicare a profesorului ca un
sistem de manifestari emotionale, de trairi afective prilejuite de interactiunea cu subiectul
invatarii, in mediul academic. Astfel, Cojocaru — Borozan M. identificdi  urmatoarele
caracteristici ale comunicarii didactice, orientand discursul pedagogic in directia culturalizarii
emotionale: crearea unui camp afectiv pozitiv si favorabil invatarii prin exprimarea unor
atitudini de interes pentru dezvoltarea comunicarii cu elevii; caracterul pronuntat explicativ si
expresiv al emotiilor (importanta majora acordata intelegerii mesajului); structurarea mesajelor
didactice si emotionale conform logicii pedagogice si dispozitiei afective; rolul activ al
profesorului in personalizarea discursului in functie de particularitatile individuale; realizarea
Sfunctiilor comunicarii: afectiva/expresivad, evaluativa si autoevaluativa, in egala mdsura pentru
educat si educator, urmarind atingerea finalitatilor propuse, acoperirea nevoilor si intereselor
elevilor; transmiterea complexa atdt a continuturilor informationale, cat si a celor afectiv-
atitudinale [22, p. 116].

Componenta praxiologica are un caracter managerial intrucat cuprinde valentele si
orientarile metodologice care fac posibil transferul de competenta de la cadrul didactic la elev.

In aceastd notd, comunicarea didactica se subordoneaza unor obiective bine stabilite, unor
factori si determindri de naturd pedagogicd care compatibilizeaza actiunea didactica,
subordonandu-o cu prioritare specificului de dezvoltare al elevului.

b) Factori si conditionari ale comunicarii didactice in procesul de transmitere a
competentei metacognitive:

» Intentionalitatea: elevul trebuie sa cunoasca motivul actiunilor didactice; sa recunoasca

suma efectelor atribuite de cadrul didactic prin procesul de invatare; sa constientizeze
descriptorul de performantd de nivel optim pe care trebuie sd il atingd ca urmare a actiunilor
intreprinse de cadrul didactic.

» Adaptabilitatea: transmiterea mesajelor stiintifice este conditionata de nivelul de

dezvoltare al receptorului. De aceea, mesajul trebuie redimensionat si adaptat la nivelul de
intelegere manifestat de catre receptor, in cazul nostru, elevul.

» Relevanta: continutul ideatic are nevoie de respectarea relevantei; materialul stiintific
trebuie sa contribuie la amplificarea curiozitatii celui care invata, sa fie in acord cu asteptarile pe
care le are subiectul invatarii de la cunoasterea transmisd in mediul educational, astfel incat
acesta sd devina parte a construirii sale culturale si educationale.

» Empatia: securizarea mediului educational, relationarea bazatd pe incredere si sprijin

reprezintd fondul pe care elevul se dezvolta cognitiv si metacognitiv. Fard indeplinirea acestui
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factor, cognitia si respectiv metacognitia nu pot atinge un maximum al manifestarii in contextul
de adaptare al individului la lumea exterioara, prin asimilarea circuitului informational
permanent si schimbator.

c) Principii ale comunicarii:

e principiul relevantei n comunicare;

e principiul comunicarii impersonale si interpersonale;

e principiul responsabilitatii optiunilor in comunicare;

e principiul consistentei cognitive;

e principiul adaptarii comunicarii la nivelul de dezvoltare al elevului.

Principiul relevantei in comunicare. Materialul biologic pe care cadrul didactic il
transforma pentru a putea corespunde unui nivel de Intelegere specific scolarului mic trebuie sa
devina relevant. Relevanta mesajului stiintific rezida din faptul ca el trebuie sa indeplineasca pe
de o parte cerinta conexiunii cu achizitiile si cunostintele anterioare, iar pe de altd parte cu
experintele anterioare ale elevului si cu aspiratiile acestuia, cu interesele sale de investigare, cu
intregul spectru de curiozitate caracteristic varstei sale. Din aceasta perspectiva, mesajul stiintific
trebuie sa se subordoneze acestui principiu care conduce spre intdrirea motivatiei elevului pentru
studiu si spre trdirea cognitiva si metacognitiva catre care tindem prin intermediul acestui demers
investigativ.

Principiul comunicarii impersonale i interpersonale. Comunicarea cu sinele conduce la
o mai buna constientizare a actiunilor in cadrul procesului de invatare. Impersonalul
comunicational imbraca forma unui monolog cognitiv ce surprinde pe de o parte procesele
cognitive in actiuni concrete de decodificare a mesajelor, iar pe de alta parte conduce la
descoperirea principalelor variabile care stau la baza unei invatari defectuoase. Aici, putem
discuta despre un input comunicational generat de influentele venite din mediul educational, si
de un asa-numit output comunicational ce evidentiaza cat anume s-a inteles din suma de
influente la care individul a fost supus, iar acest raspuns sau output certificd constiinta
cunoasterii, gradul de constientizare al individului raportat la ce anume poate sa faca sau nu
poate sa faca, cu ceea ce a asimilat. Principiul comunicarii impersonale si interpersonale
influenteza invatarea prin faptul ca impune elevului o formd de comunicare cu sinele menita sa
gestioneze continuturi si sentimente, uneori contradictorii: sentimentul cunoasterii Versus
sentimentul necunoasterii, proiectand in acelasi timp dinamica unui proces de reactie a

individului la contexte comunicationale tot mai variate.
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Principiul responsabilititii optiunilor in comunicare. Procesul de comunicare este unul
dinamic care include doud componente definitorii de manifestare personald: intelectul si emotia.
Panisoara I. O. afirma in aceasta nota ca ,,fiecare dintre noi reactioneaza ca intreg in procesul de
comunicare (nu putem reactiona, spre exemplu, doar la nivel intelectual, ci ne implicam si la
nivel emotional)”.[67, p.41] Fiecare componentd influenteaza astfel, procesul comunicational al
individului, generand judecati, idei, sentimente, relationari si continuturi ca optiuni la
multitudinea de influente ale mediului societal, educational, interventional.

Principiul responsabilitatii optiunilor evidentiaza diversitatea actelor de comunicare in
contextul existentei dualitatii intelect — emotie, dualitate care construieste comportamentul
elevului ca optiune comunicationald, asemenea unui cod personalizat de verbalizare a ratiunii si
afectului raportat la sistemul informational prin intermediul cdruia este construitd cunoasterea.

Principiul consistentei cognitive are la baza teoriile cercetatorilor: Severin & Tankard
Jr., Fritz Heider, Th. M. Newcomb, Ch. E. Osgood si P. H. Tannenbaum care au formulat in
termeni specifici principalele teorii care fundamenteaza acest deziderat din prisma comunicarii:
teoria echilibrului, teoria simetriei si teoria congruentei. Consistenta cognitiva porneste de la
nevoia individului de a explica, de a oferi un sens rational, modului in care se construieste o
realitate (societald, scolara, familiala, fizica, relationald etc). ,,Indivizii luptd pentru consistenta
in mai multe feluri: consistenta in atitudini, in comportamente, intre atitudini si comportamente,
in perceptia asupra lumii si chiar in dezvoltarea personalitatii”.[55, p.146]

In viata scolard, intregul orizont de cunoastere se construieste sub semnul acestei
consistente cognitive, intrucat fiecare elev trebuie sa descopere rationalul chiar si acolo unde, in
conceptia acestuia, existd forme de irational. De aceea, In descoperirea sensului, a
semnificatiilor, a intelegerii Insesi, este nevoie ca elevul si profesorul sd stabileasca un intreg
complex de relatii (unele pozitive, altele negative) in raport cu informatia, astfel incat rezultatul
sd descrie 1n termeni de competentd, capacitatea individului de a privi cu ratiune mecanismele
care genereaza propria cunoastere, de a intelege procesele de gindire si functionalitatea acestora
in dependenta cu materialul stiintific care trebuie asimilat la acest segment de varsta. Principiul
consistentei cognitive reprezintd de altfel, fondul de la care porneste Insesi manifestarea
metacognitiva, reprezentand apanajul gandirii de ordin superior si una dintre conditiile
performantei si succesului scolar.

Principiul adaptarii comunicarii la nivelul de dezvoltare al elevului impune cadrului
didactic sau formatorului conditia utilizarii unui limbaj accesibilizat si adaptat specificului de
varstd si de dezvoltare al fiecarui elev. Acest principiu de comunicare are in vedere conturarea

unor anume modele comunicationale, orientate spre nevoile particulare ale elevilor si mai cu
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seama spre acele nevoi de limbaj comun, de utilizare a unui cod personalizat din punct de vedere
lingvistic, normativ-gramatical si semantic astfel incat intelegerea sa aiba loc la nivel individual.
1. Reglementarea metacognitiei
a) Principii generale si specifice ale formdrii competentei metacognitive

Tabelul 2.5 Corelatia principii cognitiv-constructiviste — principii ale formarii competentei
metacognitive

Principii cognitiv-constructiviste Principii ale formarii competentei metacognitive
a. Principiul prioritatii constructiei 1. Principiul centrarii pe intelegerea
mentale[52, p. 19] mecanismelor intern-cognitive de ordin
superior

Principiul reflectarii actionale
Principiul conexiunilor mentale

b. Principiul autonomiei si
personalizarii[Ibidem, p.20]

C. Principiul invatarii contextuale[Ibidem,
p.20]

Principiul invatarii prin cercetare personala
Principiul reactiei procedurale

AR I

a. Principiul prioritatii constructiei mentale se bazeaza pe acea disciplina mentala
indispensabild in accesarea Invatarii cunoasterii i in gestionarea aparatului cognitiv. Acest
principiu precizeaza ,,ca orice cunoastere, care sa fie stiintifica, trebuie vazuta si ca produs al
activitatii cognitive generale, dar si ca activitate mentala de procesare variata a informatiilor, de
relationare intre diferitele mecanisme antrenate, de raportare si la factorii noncognitivi
(emotivitate, motivatie, atitudine) si la mediul socio-cultural.”’[52, p.19]

b. Principiul autonomiei §i personalizarii are ca preocupare primordiala independenta
cognitivda, manifestatd in gestionarea intelegerii prin efort propriu. Principiul se bazeaza pe
reflectie si procesare mentala si include actiuni de monitorizare permanentd, de la faza initiald
de confruntare cu sarcina de lucru si pana la evaluarea indeplinirii cerintelor si a alegerii
instrumentarului metodologic rezolutiv.

C. Principiul invatarii contextuale face apel la crearea unui simulator educational care sa
formuleze ipotetic situatii educationale diverse si care sa puna practicantul in ipostaza de a lua
decizii, facand apel la metaanaliza cognitiva.

1. Principiul centrdirii pe intelegerea mecanismelor intern-cognitive de ordin superior
are in vedere constientizarea operatiilor cognitive implicate in procesul cunoasterii si intelegerea
mecanismelor de functionalitate cognitivd responsabile cu prelucrarea corectd a informatiei,
transmisd prin intermediului canalului de comunicare didacticd. Un rol primordial in realizarea
acestui principiu il are dialogul cu sinele, educarea comunicarii intrapersonale ca principala sursa
de cunoastere si necunoastere. Activarea acestui principiu este strins legatd de atitudinea

cadrului didactic care trebuie sa explice Intregul demers al invatarii, sd demostreze elevilor cum
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are loc invatarea, ce conditii ar trebui indeplinite astfel incat scolarul sd preia comportamental
cutumele instruirii $i sd-si asume cu responsabilitate cunoasterea.

2. Principiul reflectarii actionale este construit ca o reactie la dimensiunea proactiva a
metacognitiei si are in vedere analiza cognitivd, de examinare a actiunilor de urmat pentru
asigurarea transferului noilor achizitii intr-o maniera practica, aplicativa si operantd. Actiunea de
a reflecta la sarcina de lucru, la organizarea demersului de solutionare a sarcinii de lucru si la
analiza de procedurda metodicd se impun ca indispensabile procesului de adaptare
comportamentala la invatarea pentru intelegere.

Principiul reflectarii actionale are in vedere tehnici de cautare, de organizare si
reorganizare, de strategie declarativa si procedurald initiate de elevul insusi in vederea sustinerii
efortului pentru intelegere a continuturilor stiintifice. Reflectarea asupra modului de a actiona
pentru a solutiona sarcini de lucru sau pentru a intelege un material predat contureaza primele
directii de manifestare metacognitiva, constientd necesare oricarui elev, indiferent de nivelul de
varsta sau de scolarizare in care se incadreaza.

3. Principiul conexiunilor mentale face referire la ansamblul de legaturi si interactiuni
care se instituie la nivel cognitiv ca reactie a individului la idei, evenimente, informatii, emotii,
continuturi etc. Principiul se bazeaza pe asocierea de idei (o idee poate genera aparitia unor not
idei rationale sau emotionale), pe invatare si memorie (atunci cand elevul invatd un nou continut
stiintific el creeaza conexiuni intre ceea ce stie deja si ceea ce a descoperit) si pe creativitate
(crearea de conexiuni intre idei, evenimente, continuturi aparent fara legatura, dar care
proiecteaza solutii la nivel inovativ sau perspective total diferite de forma initiala).

4. Principiul invdtarii prin cercetare personald are in vedere schimbul de roluri in
educatie, astfel cd elevul devine responsabilul intregului proces de instruire, fiind cel care
stabileste obiectivele educationale, care constata totalitatea mijloacelor, a instrumentelor de care
are nevoie si cel care gestioneaza demersul de invatare. Astfel, scolarul actioneaza independent
st reflexiv, are inifiativa si cerceteazd fard intrerupere, desi se supune unui risc crescut de
nereusitd, sau de neprevazut, aspecte care contureaza si intaresc formarea rezilientei. Rolul
cadrului didactic este acela de a repozitiona actiunile elevului in caz de derapaj instructional,
strategic, de perspectiva si de ratiune.

5. Principiul reactiei procedurale porneste de la ideea cd, mediul scolar reprezintda un
simulator cu ajutorul caruia sunt dezvoltate competente, sub formad de cunostinte, abilitati,
atitudini. Acest principiu metacognitiv are In vedere adaptarea elevului la un mediu simulat,
exprimand in termeni de reactie modul in care educabilul internalizeaza si explica o informatie

sau o sarcind scolard in timp ce se instruieste. Capacitatea de a actiona procedural sau de a
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exercita, sub forma unui algoritm, reproduceri succesive de etape rezolutive contureazd doar
citeva dintre elemenetele spectrului metacognitiv care permit si contribuie la accesarea unei
invatari pentru intelegere.

b) Factorii care influenteazd procesul dezvoltarii competentei metacognitive

» Factori biologici: varsta, dezvoltarea fizico - psihica, potentialul genetic, starea de odihna
vs starea de oboseala.

» Factori psihologici: motivatia, increderea in sine, stima de sine, atentia, abilitatile
cognitive, controlul emotional, influenta grupului.

» Factori pedagogici: comunicarea didactica - decodificarea mesajului; relevanta
materialului care urmeaza a fi asimilat si conectarea acestuia la realitatea imediata a elevului.

» Factori socio - organizationali: securizarea spatiului clasei de elevi, accesibilitatea
resurselor, diversificarea activitatilor de invédtare / a situatiilor de Invatare, managementul
timpului.

1. Matricea integratoare a componentelor metacognitive din perspectiva
multimodala: motivationala, discursiv — pedagogica, organic — instrumentala

Tabelul 2.6 reda componentele matricei metacognitive din perspectiva actiunilor exercitate
de cadrul didactic prin comunicare pedagogicd, pentru asigurarea transferului competentei
metacognitive catre elev. Aceste componente fac referire la variabilele (reflectivitate,
reciprocitate colaborativa, rezilienta, inovatie reflexiva, independentd, autoperfectionare,
incredere), indicatorii, descriptorii de performanta si valorile identificate de autori pentru
construirea intregului proces de instruire metacognitiva orientat cu predilectie catre formator.

Tabelul 2.6 Corelatia Variabile - Indicatori - Descriptori de performanta - Valori ale

competentei metacognitive

Indicatori Desciptori de performanta Valori
= b I1b. l.c.
82
5=
>
* constientizarea proceselor intern-cognitive; | D1: actioneaza direct asupra propriilor Reflexiv
® * internalizarea actiunilor si stabilirea procese metacognitive; Activ
IS demersurilor de abilitare metacognitiva D2: gestioneaza mecanismele Strateg
E orientatd in zona de introspectie si de metacognitive prin explicitarea Introspectiv
2 descoperire de sine fenomenologiei propriei gandiri; Observator
5 D3: construieste un dialog permanent cu
i sinele in vederea satisfacerii nevoii de
autoperfectionare.
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* restructurarea sistemului de comunicare pe D1: controleaza mediul de invatare; Sociabil
® verticala; D2: construieste si incurajeaza relatiile Mediator
I 8 * conturarea perspectivelor de relationare la interpersonale in vederea asigurarii Strateg
S5 nivelul clasei de elevi; dezvoltirii reactiilor metacognitive in Implicat
a g * construirea mediului colaborativ - pozitiv, invatare; Facilitator
é % axat pe consiliere si mediere metacognitiva. D3: formeaza cadrul normativ de Moderator
5 ° comunicare prin stabilirea unor reguli si | Comunicativ
limite de interactiune pentru valorificarea | Empatic
comportamentului metacognitiv. Tolerant
* optimizarea reactiilor 1n conditii de stres D1: detine controlul asupra influentelor Rezilient
s, profesional/scolar; venite din mediul extern; Flexibil
_@ * asumarea decizionala si acceptarea erorii ca | D2: identifica limitele si construieste Asumat
E principal mijloc de actiune orientata spre parghiile pentru depéasirea obstacolelor in | Responsabil
~ atingerea scopului educational. exercitarea instruirii metacognitive. Relaxat
S D3: combate efectele erorilor prin actiuni
corective, reglatorii sau de ameliorare.
* personalizarea actiunilor didactice prin D1: reformeaza sistemul de actiuni Creativ
raportare permanenta la schimbare in context | didactice pentru asigurarea transferului Inovativ
societal si educational; competentei metacognitive; Original
* utilizarea creativa a resurselor metodice si D2: realizeaza conexiuni, Capabil
particularizarea acestora in functie de interdependente intre informatiile Vizionar
f‘g specificul clasei de elevi; diferitelor domenii ale cunoasterii pentru | Introspectiv
5 * crearea unor directii multiple de investigare | intelegerea fenomenului metacognitiv;
?5 a fenomenologiei producerii unor procese, a D3: deschide noi directii de investigatie
8 unor manifestari de natura comportamentala orientate cu predilectie spre
S prin raportare la resursele intern-cognitive si metacunoastere;
§ noncognitive. D4: inoveaza la nivel metodic prin
5 utilizarea unui registru divers, focusat pe
interactivitate, autoactivare atitudinala.
D5: simuleaza diverse contexte de
invatare pentru a inregistra efectele
generate de acestea la nivel de clasa de
elevi;
* gestionarea timpului dedicat unei actiuni D1: gestioneaza eficient resursele si Sigur
formative si a resurselor corespunzatoare in timpul dedicat anumitor continuturi prin | Concentrat
afara presiunilor externe (extinderea timpului | excluderea factorilor de stres exercitati Flexibil
de invatare pentru diferite continuturi din mediul extern clasei de elevi Independent
considerate dificile; utilizarea unui numéar mai | (inspectie scolara, programa Satisfacut
mare de resurse, de strategii care sa faciliteze supradimensionata, evaluari periodice de | Eficient
intelegerea si sa contribuie la cresterea sistem);
- alternativelor rezolutive si la identificarea intr- | D2: identificd propriile limite ale
‘g” un timp relativ scurt a solutiilor etc.); cunoasterii si instrumenteaza prin
2 * identificarea obstacolelor si rezolvarea strategie didactica modalitati de
2 situatiilor problematice; rezolvare a dificultatilor intampinate in
'§ * evaluarea propriilor atitudini, abilitati si cadrul procesului instructiv — formativ;
3 cunostinte pedagogice si metodologice D3: isi evalueaza n permanenta intregul

necesare transferului informational si de
competenta vizat de sistemul de educatie
publica.

* demonstreaza o bund cunoastere a elevilor
din clasele pe care le coordoneaza, reusind
adaptarea tuturor metodelor, a procedeelor si a
mijloacelor didactice la specificul psiho-
individual al elevilor.

sistem de competentd didacticd pentru a
se asigura cd interventiile sale respecta
legitatile actuale si se subordoneaza celor
mai noi tendinte din educatie.

D4: abordeaza cunoasterea elevului
pornind de la particularitatile individuale
ale cursantilor si adapteaza strategiile la
acest specific psiho-individual.
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* formularea unor judecati obiective legate de | D1: reflecteaza asupra practicilor Autoreglator
demersul instructiv proiectat; utilizate in predare; Concentrat
s * experimentarea noilor tehnologii pentru D2: integreaza in sistemul de competentd | Realizat
§ imbunatatirea reactiilor educationale la didactica noi tehnologii pentru a gestiona | Perfectionist
S contexte tot mai variate din punct de vedere mai usor cunoasterea si intelegerea
8 social; elevilor;
g * determinarea efectului activitatilor D3: analizeaza rezultatele obtinute de
8 instructiv-educative prin raportare la invatarea | elevi pornind de la propria interventie
Z elevilor. exercitatd asupra acestora;
o D4: modifica anumite comportamente
pentru a putea imbunatati procesul de
predare — invatare.
* cultivarea unei imagini de sine pozitive; D1: apreciaza obiectiv propriile realizari; | Energic
3 * formarea unui sistem de valorizare, de | D2: creeaza un mediu educational centrat | Motivat
g apreciere si de creare a unui mediu favorabil, | pe relatii de respect si toleranta, de Stabil
5 suportiv bazat pe cultivarea unor reactii | acceptare si Intarire pozitiva Pozitiv
s pozitive in pofida distragerilor sau a factorilor Echilibrat
) de stres sau perturbatori. Optimist

IV.Strategii formative. Orientate in directia imbunatatirii performantelor elevilor in
activitatile concrete de studiu si invatare, strategiile formative incluse in cadrul Modelului
pedagogic de formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare
didactica iau forma unor decizii didactice care directioneaza intregul proces de asimilare al
factorului metacognitiv in constiinta elevului. Literatura de specialitate ne-a permis sa
identificam si sa adaptam anumite metode, la specificul de dezvoltare al scolarului mic, astfel ca,
am descris (in subcapitolul 2.4. al lucrdrii) si aplicat (prin intermediul PFCM) urmatoarele
strategii de comunicare didacticd, necesare cadrului didactic in initializarea unui demers de
instruire metacognitiva: discutiile de grup, generarea de intrebari, jurnalul reflexiv, modelarea,
protocolul gandirii cu voce tare, provocarea cognitiva.

V. Abilitare metacognitivi. Intelegerea si gestionarea modului de a gandi, evidentierea
fenomenelor cognitive si asigurarea resurselor procedurale 1n directia asimilarii
comportamentului metacognitiv au reprezentat principalele preocupdri ale prezentului construct
investigativ. Astfel, prin intermediul PFCM elaborat in acord cu Modelului pedagogic de
formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica ale
carui componente de sistem au fost descrise anterior, s-a realizat intreaga schema aplicativ-
operationald a demersului de instruire metacognitiva, pentru segmentul de varstd corespunzator
scolarului mic. Astfel, in capitolul care urmeaza vor fi detaliate contextele formative care au in
vedere formarea competentei metacognitive.

Modelul pedagogic proiectat are ca scop final, formarea comportamentului metacognitiv
a elevului aflat in clasele primare, care presupune internalizarea unor actiuni de cunoastere, de

abilitare si atitudinale corespunzatoare la nivel structural competentei metacognitive. Astfel,
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redam in cadrul Tabelului 2.7 structura competentei metacognitive in termeni de atitudini,
abilitati si cunostinte:

Tabelul 2.7 Structura competentei metacognitive

Atitudini metacognitive Abilitati metacognitive Cunostinte metacognitive

e Motivatia si increderea e Capacitatea de a e Cunostintele legate de
in propriul sistem constietiza ganduri procesul de invatare
cognitiv. proprii si actiuni. individual.

e Convingerea ca e Capacitatea de reflecta e Cunostinte despre
obstacolele in invatare asupra fenomenelor fenomenele cognitive.
pot fi depasite. metacognitive prin o Intelegerea

e Convingerea ca exista adresarea de intrebari mecanismelor invatarii
posibilitatea clarificatoare. eficiente.
imbunatatirii e Capacitatea de a e Cunoasterea si
performantelor scolare planifica si organiza intelegerea propriilor
prin apel la nivelul de activitati cognitive limite manifestate in
gandire superioara, de (stabilirea obiectivelor activitatea de invatare.
tip ,,meta”. §i a termenelor de e Cunostinte despre

e Dorinta de a realizare, identificarea punctele tari si punctele
experimenta contexte resurselor, elaborarea slabe identificate in
tot mai variate, pentru a unor planuri concrete de procesul propriei
contribui la actiuni orientate spre invatari.
restructurarea si atingerea obiectivelor). e Cunostintele despre
rafinarea permanenta a e Capacitatea de evaluare strategii care
schemelor mentale. a performantelor si de imbunititesc

e Convingerea ca efortul ajustare performantele personale
depus in invatare va comportamnetala in / scolare.
genera atingerea unui directia reusitei.
punct maxim de e Capacitatea de reglaj
performanta la nivel emotional in vederea
individual. sustinerii invatarii si a

concentrarii.

Este de notorietate faptul ca, atat elevii cat si profesorii sunt considerati ,,captivi” ai
salilor de clasa intrucat acestia nu pot iesi din interiorul laboratoarelor lor formative decat dupa
ce au fost supusi unor interventii si au suferit anumite consecinte in planul dezvoltarii
individuale. Interventia specializata pe care o propune modelul pedagogic contureaza de fapt, o
perspectiva a autorilor asupra modalitdtilor de lucru, de angajare formativd si instructiva in
procesul de instruire metacognitiva cu finalitdti care implicd in special automatizarea Invatarii la
scolarul mic si formarea unei gandiri sistemice

Structurile mentale sau procesul prin intermediul caruia este realizat sensul in invatare
formeaza ,,disciplina cognitiva”, punand bazele unui comportament reflexiv de nivel superior,
numit ,,metacognitie”.

Calitatea si functionalitatea modelului pedagogic de formare a competentei metacognitive

la elevii claselor primare sunt conditionate pe de o parte de starea parametrilor care definesc
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interventia teoretico-metodologica, iar pe de altd parte de multitudinea de factori care pot
influenta reactia de invatare a scolarului mic. Procesul de adaptare a demersului de instruire in
vederea obtinerii capacitdtilor autoreflexive implica: formularea unor principii didactice,
identificarea unor strategii eficiente de lucru, dar si respectarea unor conditii metodologice si o
inventariere reald a factorilor care pot potenta sau crea limite in manifestarea comportamentului
autonom 1n instruire.

Componentele modelului pedagogic propus de autori se afla 1n interdependentd sistemica
si urmaresc aparitia unei noi retele de conexiuni interne, bazate pe capacitatea subiectului
invatarii de a-si analiza morfo-structural invatarea. Reorganizarea schemelor mentale si
orientarea catre invatarea de tip cognitiv construitd in special, pe rationament si transformata
intr-o lingvistica specializatd de tipul simbolurilor si a proiectiilor mentale, conduc la conturarea
unei viziuni complexe dominatd de valoarea autenticd a invatarii, o interventie evolutiv-
transformatoare a celui care invata intr-un catalizator al cunoasterii.

Redam in Tabelul 2.8, elemenetele componente ale modelului pedagogic de formare a
competentei metacognitive a elevilor din clasele primare prin intermediul comunicarii didactice

si interdependenta acestora cu tipul invatarii caracteristic:

Tabelul 2.8 Componentele modelului pedagogic

Componentele modelului pedagogic

Taxonomia operationala a
invatirii metacognitive in functie
de principiile formulate

Principii didactice

Principiile formarii competentei Principiile comunicarii

metacognitive: didactice:
1. Principiul centrarii pe 1.Principiul relevantei in v’ adaptativa
intelegerea mecanismelor comunicare; v’ actionald
intern-cognitive de ordin 2.Principiul comunicarii v’ reactionald
superior; impersonale si interpersonale; v/ combinatorie
2.Principiul reflectarii actionale; | 3.Principiul responsabilitatii v reflexiva
3. Principiul conexiunilor optiunilor in comunicare. v’ internalizata
mentale; 4.Principiul consistentei v' atitudinald
4. Principiul invatarii prin cognitive; v’ structurald
cercetare personald; 5. Principiul adaptarii v’ diferentiata
5. Principiul reactiei comunicdrii la nivelul de v’ sistemica
procedurale. dezvoltare al elevului.

Factori care influenteaza procesul dezvoltarii competentei
metacognitive

Taxonomia operationald a
invitirii metacognitive in functie

de factori

e factori biologici; v’ interactionald
e factori psihologici; v' diagnostica
o factori pedagogici; v’ situationald
e factori socio-organizationali. v’ comparativa
v' contextuald
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Variabilele invatarii metacognitive Taxonomia operationala a
invitirii metacognitive in functie

de variabile
o reflectivitate; v’ orientatd intern-cognitiv
e reciprocitate colaborativa; v’ inovativa
e rezilientd; v' colaborativa
e inovatie reflexivi; v’ de perspectivd
e independenti in invitare; v globala
e autoperfectionare / incredere.

Finalitati:
automatizarea invatarii;
formarea gandirii sistemice;
functionalitatea grupurilor colaborative din mediul scolar;
responsabilizarea elevilor in construirea propriilor cunoasteri stiintifice / implicare activa spre
cunoastere cu accent pe activitati reflexive.

Privite din perspective pedagogice, didactice si metodologice componentele modelului
pedagogic asaza in linii mari accentul pe construirea unei forme ideale de interventie care prin
mecanisme care tin de dezvoltarea unui ,,control cognitiv”’ bazat pe reflectie personala si pe
integralitatea functionarii neuronale construiesc reactii de ordin metacognitiv responsabile cu
intelegerea gandirii si a modului in care ea functioneaza de cétre subiectul Tnvatarii.

Intrucat modelul este construit pe principiul ,,invatarii pentru intelegere”, se au in vedere
actiuni didactice care angajeaza elevul intr-o combinatorica cognitiv - operationald ce implica pe
langa inteligentd, atat educarea motivatiei intrinseci, cat si activarea unor ,,montaje
atitudinale[59] de naturd sa sporeasca reactiile scolarului mic la intelegere, la luarea deciziilor,
la capacitatea de a se implica cognitiv prin efort sustinut si prin descoperirea si explorarea
gandirii de nivel ,,meta” in invatare.

Pentru ca avem in vedere infelegerea si construirea intelegerii astfel incat invatarea sa
devind accesibila tuturor celor angajati in procesul formarii psiho - comportamentale se impune a
cunoaste semnificatia semantica si pedagogica a ceea ce reprezintd ,,intelegerea”. Astfel, loan
Neacsu in lucrarea ,,Neurodidactica invatarii si psihologia cognitiva: ipoteze, conexiuni,
mecanisme” preciza: ,,a intelege inseamnd a constientiza, a conceptualiza, a integra intr-un
sistem de referintda, a surprinde o semnificatie si a pune in evidentd o relatie esentiala sau o
asociere de notiuni, judecati si rationamente ce conduc la anumite apartenente categoriale.”
[61, p. 143] Autorul considera intelegerea ,,latura functionala a gandirii” sau ,.gandirea in
actiune”, aceasta devenind responsabilda cu dezvdluirea semnificatiilor ce sunt codificate in

contexte curriculare, cu scopul de a forma acele competente profesionale de tipul celor cognitive

sau functional-actionale pe de o parte, iar pe de alta parte pe acelea transversale, din categoria
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carora face parte si competenta metacognitivd. Numai ca, intelegerea are nevoie de un sistem
complet de informatii la care ulterior elevul sd se raporteze atunci cand isi construieste
cunoasterea, insuficienta acestora creand asa-zisa ,,falsd intelegere”. De altfel, unul dintre
principiile formulate in cadrul Modelului pedagogic se referd la consistenta cognitiva. Prin
intermediul acestui principiu incercam sa 1i obisnuim pe cei mici s 1si construiasca invatarea si
cunoasterea oferind intelesuri rationale nu doar stocului informational la care sunt expusi, ci si
modului 1n care gandesc si actioneaza cognitiv asupra asaltului informational. A oferi ratiune
gandirii, informatiei, conceptelor presupune oferirea unui sens invatarii si totodata
experimentarea spectrul metacognitiv pe care ni-I dorim format chiar si la un nivel elementar la
scolarul mic.

Modelul pedagogic este gandit sa actioneze in directia procesarii de adancime prin
participarea colaborativa a elevilor si prin apelul la Intelegerea mecanismelor care stau la baza
cognitiei. Functionalitatea modelului este dependentd de masura in care cei angajati in
construirea cunoasterii sunt capabili de a exercita, prin metode si procedee specifice, controlul
asupra propriei invatari si de a adopta strategii care accelereaza procesul de trecere la o gandire

reflexiva.

2.5. Concluzii la Capitolul 2

Analizele efectuate la nivel de proiectare didactica si studiile realizate in ultimele decenii
pe componenta metacognitivd a competentei-cheie ,,a invata sa inveti”, ne-au determinat sa
formuldm concluzia conform careia, profesorul nu are perfectata abilitatea de autoreflectie
pedagogica si nici nu poseda cadrul metodologic necesar formarii judecatilor metacognitive ca
principal deziderat al invatarii eficiente.

Lipsa unei coerente metodologice in cadrul discursului pedagogic din punct de vedere al
formarii competentei metacognitive intdreste nevoia de a construi modele de comunicare centrate
pe atingerea acestui deziderat, devenit important in dinamica societal — educationala in care
traim. Contextul investigativ a solicitat identificarea si descrierea unor strategii de comunicare
didactica, menite sa orienteze profesorul in elaborarea designului formativ in directia formarii
judecatilor metacognitive la scolarul mic. Astfel, au fost analizate si descrise metode precum:
discutiile de grup, generarea intrebarilor, jurnalul reflexiv, modelarea, protocolul gandirii cu
voce tare, provocarea cognitiva — tehnici care fundamenteaza si construiesc intelegerea modului
in care functioneazd mintea umand si care contureazd primele reactii de constientizare a

metacognitiilor in cadrul procesului de invatamant.

102



Modelul pedagogic de formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar
prin comunicare didactica, teoretizat si descris in cadrul capitolului 2, a cuprins doua
componente sistemice importante: reglementarea comunicarii didactice si reglementarea
metacognitiva construite in relatii de interdependentd si influentare reciprocd. Aceste doua
directii au sustinut conceptual si praxiologic intregul mecanism de control si de generare a
demersului didactic metacognitiv prin apel la forme, factori si conditionalitati, principii,
variabile, indicatori, descriptori de performanta si valori. Finalitatea acestei retele de
operationalizare metacognitva a conturat structura competentei metacognitive in termeni de
atitudini, abilitati si cunostinte - criterii  de evaluare indispensabile identificarii
comportamentului metacognitiv, prin raportarea la operatorii verbali: a sti, a actiona, a reflecta.

In Capitolul 3 vom elabora si valida experimental Programul de formare a competentei
metacognitive (PFCM) care a contribuit la cresterea motivatiei pentru invatare si a

performantelor scolare pentru elevii supusi antrenamentului metacognitiv.
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3. VALORIFICAREA EXPERIMENTALA A EFICIENTEI MODELULUI SI A
PROGRAMULUI DE FORMARE A COMPETENTEI METACOGNITIVE DIN
PERSPECTIVA COMUNICARII DIDACTICE iN CONTEXT CURRICULAR

3.1. Axa teoretico — aplicativa a Programului de formare a competentei
metacognitive

In Romania, Ordinul 5765 din 15 oct. 2020 Repere pentru proiectarea, actualizarea si
evaluarea Curriculumului national. Cadrul de referinta al Curriculumnului National
reglementeaza in termeni de politicd educationala contextul curricular ca o reactie la provocarile
cauzate de fenomenul globalizarii si de cresterea interdependetelor in lumea contemporana, de
avansul tehnologiei, de diversitate si de mobilitatea sociala, construind perspectiva cunoasterii
subiectului invatarii prin formarea de competente [63].

In Republica Moldova, Codul Educatiei al Republicii Moldova prezintd ca finalitate
principald a educatiei, ,,formarea unui caracter integru si dezvoltarea unui sistem de competente
care include cunostinte, abilitati, atitudini si valori ce permit participarea activa a individului la
viata sociald si economica”[21].

Alexander Sutherland afirma cu tarie cum ca: ,,Scoala trebuie adaptatd la copii si nu
copiii adaptati scolilor.” Tindnd cont de provocdrile actualei societati, de decalajele care au ca
punct de pornire tocmai mediile diferite din care provin elevii, de procentul alarmant de mare al
abandonului scolar inca de la varste timpurii, am putea spune ca educatia si-a pierdut pe parcurs
aplicabilitatea, indepartandu-se de principiile pe care ea insasi le-a creat, principii legiferate de
altfel, prin documente de referinta care au pus in centrul lor tocmai elevul, asumandu-si prin
acestea o adaptare a scolii insesi la specificul de dezvoltare al fiecarui elev. O scoala adaptata la
nevoile elevului presupune stimularea personalitatii cursantului si, in acelasi timp, o abordare a
curriculumului in maniera unei ,,constructii mentale” de catre profesorul insusi care este
provocat, obligat chiar, sa creeze legaturi indezirabile intre documentele de politici educationale
si metodele inovatoare de transformare a comportamentelor elevilor sub actiunea principiilor
formulate de aceste politici publice. Aici, intervine metacognitia si nevoia de a genera in mediul
scolar predarea si invatarea metacognitivd. Responsabila cu invdtarea de profunzime, cu
formarea unei gandiri sistemice si strans legatd de creativitate si inovatie, metacognitia
contribuie la o subiectivare a Invatarii prin modificarea timpilor de reactie la invatare si prin
identificarea functionalitatii gandirii astfel incit sarcina didacticd de care este strans legatd sa
poata fi rezolvata cu succes.

Pentru ca nu putem transforma comportamental un individ daca nu cunoastem contextul,

intre aceste doud elemente existand o relatie de interdependentd evidenta si la nivel de proces,
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dar si la nivel de produs; pentru ca nu putem forma competente daca nu exista o interconectare
cu experientele anterioare ale elevilor ce ulterior sunt antrenati intr-un amplu proces de adaptare
a vechiului la nou din perspectiva cunoasterii, practicienii din educatie trebuie sa construiasca
cunoasterea elevilor sai avand la baza nu doar un set riguros de principii, ci §i mentinerea unui
nivel ridicat de autoeficienta in randul educabililor, astfel incat acestia sa simtd valorizarea si sa
persiste in invatare pentru a se putea construi stiintific zi de zi. Facem referire, astfel, la nevoia
de a preda si de a Invata metacognitia pentru a putea genera calitate si progres in educatia
contemporana.

Avand 1n vedere cele constatate mai sus, am dezvoltat in cadrul cercetarii noastre, un
program de formare / dezvoltare / valorificare metacognitiva, adresat in egala masura didactilor
si autodidactilor. Avand in vedere centrarea instruirii pe formarea de competente, cu precadere
pe formarea competentei metacognitive, accentul demersului nostru metodologic s-a concretizat
in directia dobdndirii de cunostinte, abilitati si atitudini metacognitive intr-o maniera esentiala §i
pragmaticad, indepartandu-ne de vectorul de conservatorism pedagogic orientat pe transmiterea
de informatie si pe profesor ca unic detinator al cunoasterii stiintifice.

PFCM este construit dual avand in vedere cele doud entitati care stau in centrul
sistemului educational: profesorul si elevul, dependenti pe de o parte de functionalitatea
comunicdrii pedagogice, iar pe de altd parte de conditiile in care se realizeaza invatarea. Cadrul
de operationalizare metacognitivd are in vedere mai multe tipare de organizare procesuala:
logica, integratd, ramificatd, strategica — forme care conduc spre construirea unui sistem
actional continuu, generativ, transformativ si bine delimitat in timp. Prezentam in Figura 3.1,
structura schematizatd a elementelor de organizare ale PFCM din perspectiva comunicarii

pedagogice:

Valentele discursului
pedagogic

h 4

Scop ¢ . - -
Actiuni pentru sustinerea invatarii

R Rezultate
elevului

>

¥

Roluri ale cadrului
didactic

4,‘ Atitudini si valori |‘
|

Figura 3.1 Componentele instrumental-organice ale PFCM in context comunicational

pedagogic
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Una dintre directiile in care actioneazd PFCM are ca obiectiv central formarea cadrului
didactic in vederea exercitirii actiunilor de instruire metacognitiva la elevi. In pofida unui sistem
integrat de competente profesionale pe care profesorul le detine si le exercitd prin natura
pregatirii sale, acesta nu este Incad educat sd compatibilizeze suma reactiilor sale metodologice in
vederea accederii elevilor spre dimensiunea metacognitiva. In acest considerent, PFCM dezvolta
un cadru operational sustinut care Incearca sd raspunda la Intrebari de fond, precum: cum?, in ce
conditii?, de ce?, cu ce?, care este consecinta interventiei si natura acesteia?.

Descrierea componentelor instrumental-organice ale PFCM — aspecte de conduitd
praxiologica pentru dezvoltarea competentei metacognitive prin raportare la contextul de
comunicare pedagogica al profesorului

Scopul. Dezvoltarea competentei profesionale a cadrelor didactice privind implementarea
programului de formare a competentei metacognitive la elevii din Tnvatdmantul primar prin
comunicare didactica.

Valentele discursului pedagogic. Privita din perspectiva trasferului de competenta
metacognitivd, comunicarea are o dubla valenta: deductiva, rationala, clarificatoare - generata
de schimbul continuu de informatie, de continut stiintific si de conduita comportamentala
marcatd in special de interactiunile dintre profesor si elevi, de intregul sistem de relatii sociale
care se stabilesc intre cei doi subiecti ai educatiei. In aceste conditii, PFCM presupune
organizarea intregului proces didactic din prisma interactiunii permanente si constante intre
mediul extern si mediul intern-cognitiv al individului, care necesita atat existenta dialogului cu
ceilalti, orchestrat in mare parte de cadrul didactic, cat mai ales educarea dialogului cu sinele a
carui valoare formativa in context metacognitiv nu poate fi neglijatd, ci mai cu seama educata,
modelata, ajutatd sa devina evidenta in proiectarea metagandirii la nivel de individ.

Daca privim procesul de invatamant din perspectiva input-ului si al output-ului
discursului pedagogic, trebuie sd constientizam cat de importante sunt actiunile intreprinse de
cele doua entitati ale lumii educationale — elevul si profesorul, care in actualul context al formarii
competentelor sunt nevoiti sd actioneze unul spre celdlalt astfel incit obiectivele pe care le
vizeaza formarea de cunostinte, abilitati si atitudini sa fie asigurata.

In context educational, comunicarea genereaza conduite, dicipline mentale, circuite de
relationare intense care conduc la dezvoltarea gindirii ca sistem, gandire evaluata atat ca
»intrare”, cat mai ales ca ,,iesire”, caci fluxul intern de atribuire de semnificatii se concretizeaza
prin actiunile efectuate de elev atunci cand proiecteaza scheme de rezolvare a problemelor in

diferitele circumstante educationale generate de cadrul didactic care asigurd organizarea ,,campul
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educational”, astfel incat sa faciliteze transferului informational, dar mai ales transferul de
competenta.

Avand in vedere cele enuntate mai sus, prezentam in Tabelul 3.1 tipurile de activitati
comunicationale, asociate de autori cu diferite categorii de verbe, si corespondentul acestora la
nivelul practicilor de instruire metacognitive.

Tabelul 3.1 Corelatia tipologiei activititilor comunicationale cu situatii de

transpozitie didactica

Activitati Situatii de transpozitie didacticd metacognitiva
comunicationale
Cunoastere a. Identificam continuturile stiintifice relevante pentru elev.

b. Organizam mesajul educational din perspectiva cunoasterii
particularitatilor de dezvoltare ale elevilor.

C. Includem termeni precum: Invatare si metacognitie 1n sistemul de
comunicare, facand apel la semnificatiile acestora si la importanta lor pentru
elev.

Comprehensiune a. Folosim actele de vorbire in scopul determinarii nivelului de
comprehensiune a receptorului.

b. intelegem comportamentul receptorului prin analiza mesajelor elaborate de
acesta, prin optiunea comunicationald raportata la circumstanta didactica.

Simulare cognitiva a. Elaboram judeciti referitoare la sarcinile de lucru, la metode de rezolvare a
sarcinilor de lucru;

b. Construim posibile planuri de rezolvare; simuldam in plan cognitiv
posibilele efecte ale interventiei noastre.

Determinare decizionala | a. Proiectam un sistem decizional eficient pe care il comunicam in spatiul
scolar elevilor in scopul modeldrii comportamentului actional in situatii
variate de invatare.

b. Constatdm in termeni de realizare sau nerealizare, efectul deciziilor luate.
C. Propunem solutii pentru diferitele probleme generate in mediul scolar in
vederea sustinerii Invatarii pentru intelegere.

Distingere a. Determinam solutii atipice.

b. Cercetdm cazuri mai putin exploatate de rezolvare.

€. Determindm noi ratiuni care sa explice adevarurile stiintifice si care sa
genereze solutii la conflictele cognitive asociate acestor adevaruri (orice cale
rationald poate sd dezlege misterul stiintific).

Generare rezolutiva a. Orientam actiunile elevilor.

b. Coordonam actiunile acestora la nivelul grupurilor colaborative.

C. Initiem actiuni concrete de manifestare a capacititilor metacognitive;

d. Demonstram si finalizim anumite actiuni ca masuri de sprijin pentru
accesul elevilor la sistemul metacognitiv individual.

e. Conturam atitudini si valori necesare Invatarii pentru intelegere.

Inovare a. Folosim comunicarea pentru a transmite idei, solutii originale, inovative,
surprinzatoare.

b. Producem o multitudine de circumstante didactice pe care le integram unui
flux continuu de

Revizuire a. Analizam rezultatele elevilor din perspectiva actiunilor formative realizate.
b. Revizuim permanent metodele, tehnicile de comunicare.

C. Adaptam strategiile didactice pentru a atinge obiectivele educationale
formulate.

107



Actiuni pentru sustinerea invatarii elevului — structuri si mecanisme de suport ale
PFCM.

Actiunea 1: Profesorul creeaza contextul favorabil rezolvarii de probleme, asigurand
instrumentarul metodologic si conditiile Tn care sd se dezvolte competenta. Clasa de elevi
reprezintd un simulator de situatii conflictuale din punct de vedere cognitiv, construit de catre
cadrul didactic pentru a genera judecati de valoare si algoritmi rezolutivi din partea celui care se
formeaza. Testarea unor ipoteze, valorificarea unor contexte din cotidian Tn mediul scolar,
studierea fenomenelor conform principiului cauza — efect si crearea unor atitudini pozitive in
ceea ce priveste tratarea situatiilor problematice contribuie la amplificarea rezilientei in Invatare
prin actiuni concrete de angajament cognitiv.

Actiunea 2: Profesorul construieste premisele dezvoltarii unui camp de interogatii care
orienteaza elevul In construirea invatarii pentru intelegere. Elevii sunt ghidati spre intelegerea
modului in care actioneaza in Invatare sau in solutionarea conflictelor cognitive prin intrebari de
tipul: ce cunostinte posed legate de situatia problematica?, care sunt resursele de care ma pot
folosi (strategii, mijloace, management de timp, limitele acestor resurse)?, cum aflu daca
interventia mea a avut succes?, ce conditii trebuie respectate pentru a solutiona sarcina de
lucru?, ce ar trebui sa descopar in urma realizarii conflictului cognitiv?.

Actiunea 3: Profesorul creeaza elevului premisele de dezvoltare a dialogului cu sinele.
Acesta lasa educabilului posibilitatea deplina de a alege procedeul rezolutiv si de a comunica
efectul de semnificatie inregistrat. Elevul este pus in situatia de a analiza, a atribui, a detecta, a
distinge, a modifica, a integra, a argumenta, a emite ipoteze, a sustine, a judeca, a revizui si a
cantari totalitatea actiunilor si a etapelor de rezolvare a sarcinilor in context academic, conturand
in acest fel primele reactii metacognitive in cadrul propriului proces de invatare.

Actiunea 4: Profesorul asigurd fundamentarea praxiologicd a grupului de invatare,
construieste relatiile dintre elevi la nivelul grupurilor colaborative si verifica gradul de implicare
al fiecarui elev, in functie de rolul care i-a fost atribuit initial. In acest context, elevii emit péreri,
ofera feedback si sunt angajati intr-un amplu proces de reconstructie cognitivd sub influenta
directa a grupului.

Actiunea 5: Profesorul oferd elevilor posibilitatea construirii de reactii reflexive in
invitare. In aceasti notd, scolarul mic intervine la nivel intern - cognitiv, luand act de sistemul
strategic pe care 1l detine, de resursele si mijloacele integrate In proiectarea decizionald la nivel
de context didactic, de cunostintele si de nevoia de a imbunatati aceste cunostinte cu altele utile
pentru satisfacerea trebuintelor academice imediate. Proiectiile reflexive au nevoie insa de timp

pentru a putea fi exprimate, de aceea cadrul didactic asigura elevului timp suficient pentru
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exprimarea acestor judecdti extrem de importante in dinamica formdrii competentei
metacognitive.

Actiunea 6: Profesorul transfera diverse forme de evaluare cétre elev. Educarea in spiritul
autoevaludrii critice a produselor invatirii se contureazda ca o formd de manifestare
metacognitiva. Identificarea erorilor si familiarizarea elevilor cu standardele de performanta si cu
indicatorii care aratd cat anume s-a realizat din ceea ce a fost propus sunt esentiale pentru crearea
unui comportament pe deplin metacognitiv. Elevul trebuie sd aiba constiinta cunoasterii si a
necunoasterii prin raportare la ceea ce poate sa facd cu ceea ce stie la nivel de concepte,
cunostinte, termeni, proceduri sau strategii de lucru.

Actiunea 7: Profesorul intelege limitele elevilor, incurajeaza si sustine eforturile acestora,
valideazd suma de reacti venite din partea lor si dd sens practic Invatarii. Toleranta
comunicationald, empatia, asertivitatea, grija pentru asigurarea nevoilor de cunoastere ale
educabililor sunt purtatoarele sensului in invatare. Apropierea de sistemul de valori specific
scolarului mic, de modelul cultural cu care se integreaza mediului educational si stabilirea unor
legaturi cu exteriorul din care provine (familie, comunitate locald, comunitate nationald si
internationald) sunt garantii pentru reusita scolara.

Competenta metacognitiva se afld in deplind interdependenta cu practica reflexiva care se
manifestd pe de o parte prin cunostinte legate de strategii, iar pe de alta parte prin cunostinte
legate de procedura, surprinzand in acest mod esenta activititi cognitive la nivel de formabil. In
cadrul acestui act intentional care este inevitabil conectat la decizia subiectului de a se angaja
constient in procesul structuralizarii si destructuralizarii cognitive intervine ,,rolul profesorului
(puterea exemplului) care aratd ca lumea poate primi si alte sensuri decat cele pe care elevul i le
ataseaza spontan, ca intentia ¢ un mod de a vedea realul, pe care il transformd in obiect de
cunoastere si actiune, iar competenta, oricum s-ar numi la un moment dat si de oricare tip ar fi,
este o competentd a subiectului, nu una generica”, intrucat ,,mai Tnainte de abilitati $i cunostinte,
Jjocul scolar este o chestiune de motivatie a elevului si de atitudine a profesorului” [4, p. 54]

Rolurile cadrului didactic in proiectarea metacognitiva: dezvoltator, mediator,
facilitator, cercetator, expert, pedagog, psiholog, vizionar, strateg, inovator, initiator de relatii,
partener, model, mentor, empatic, asertiv, tolerant.

Atitudini si valori metacognitive ale cadrului didactic in contextul PFCM

Atitudinile cadrului didactic pentru asigurarea transferului competentei metacognitive la
elevii din invatdmantul primar prin intermediul PFCM vizeaza trei directii actionale:

functionalitatea procesului de invatare (demonstratie, argumentare, explicitare), metacognitia
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ca expresie a autonomiei cognitive §i atitudinale, promovarea invatarii orientata spre obiective

dezirabile si spre performanta (Tabelul 3.2):

Tabelul 3.2 Atitudini promovate prin PFCM (adaptate dupa A. Ardelean si O.

Mandruf)

Atitudini

Functionalitatea procesului de
invatare

Metacognitia ca expresie a
autonomiei cognitive Si

atitudinale

Invatarea orientatd spre
atingerea obiectivelor dezirabile
si spre performantd

e Genereazd 1n termeni
de obiective
educationale materialul
stiintific care trebuie
asimilat.

e Realizeaza
corespondente analitice
legate de masura in
care s-a realizat ceea
ce s-a propus.

e (estioneaza
metodologic activitatea
de invatare a elevilor
prin adaptarea unor
strategii la specificul
formarii  competentei
metacognitive.

e Construieste increderea
in sine a elevilor prin
acceptarea erorilor in
invatare si definirea
greselilor ca principal
mijloc de accedere spre
intelegerea de
profunzime.

e Giseste forme tot mai
variate de a promova si
de a replica elevilor
comunicarea
intrapersonala.

e Modeleaza  reactiile
cognitive ale elevilor
propunand tot mai
multe scheme mentale

pentru formarea
gandirii critice.
e Promoveaza un

registru de Intrebari
orientate introspectiv.

Ghidarea elevilor 1n
stabilirea unor scopuri

personale.

Construirea unei
gandiri  critice  prin
determinarea unor
adevaruri stiintifice

punandu-le la indoiald
logica si ratiunea.
Alocarea unor timpi din
activitatea  formativa
pentru reflectiile
formulate de elevi cu
privire la performantele
trecute sau prezente sau
la elaborarea  unor
planuri de ameliorare a
actiunilor pentru studiu.
Promovarea unui
schimb permanent de
idei care sa contureze
noi  perspective de
problem solving.
Oferirea permanenta de
suport metodologic si
emotional elevilor.
Oferirea de alternative
educationale  (resurse
educationale  online,
site-uri sau platforme
de invatare asistata de
tehnologie) care sd le
permita educabililor sa
isi orienteze cercetarile
extrapoland cdutarea in
afara scolii.

e Stabilirea unor obiective
SMART (specifice,
masurabile,  accesibile,
relevante si limitate in
timp.

e Organizarea  procesului
de invatare in jurul unor
situatii problematice,
controversate.

e Construirea feedback-ului
descriptiv pentru
ajustarea si imbunatatirea
reactiilor  elevilor la
actiunile formative si la
construirea cunoasterii.

e Simularea unor
circumstante educationale
complexe si variate care
sa stimuleze reactiile
proactive ale elevilor
angajati 1n studiu.

e Abordarea personalizata a
invatarii (tratarea
diferentiatd a elevilor,
gestionarea distragerilor).

e Proiectarea unei evaluari
centrate nu numai pe
reproducerea de
cunostinte si date
stiintifice, ci mai ales pe
aplicarea acestui sistem
de cunostinte in situatii
concrete de viatd scolara
sau cotidiana (evaluarea
centrata pe competentd).
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Valori metacognitive ale PFCM: constientizarea fenomenelor cognitive, autoeficientd,
autoeficacitate, autodeterminare, autoreglare, automotivare, perseverentd, autocontrol cognitivo
— emotional, incredere in sine, autoevaluare, intarire pozitiva.

Actiunile proiectate in cadrul PFCM vor avea drept rezultat masurabil constientizarea
metacognitiva in randul elevilor din Invatdmantul primar. Etapa de evaluare a interventiei
didactice va aratd in primul rdnd modul in care competenta s-a format, urmarind prin testele si
graficele de control elaborate sa surprinda efectele proiectarii instrumental — operationale ale
programului formativ dezvoltat de catre autori.

Totodata, pentru operationalizarea vectorilor de instrumentare metodologica vom enunta:
obiectivele formulate ca finalitate interventionala, continutul stiintific al PFCM ca conglomerat
de actiuni formative, variabile metacognitive si context aldturi de consecintele demersului
formativ ca expresie :

Obiectivele majore ale PFCM:

v' familiarizarea elevilor cu concepte precum invatare si metacognitie;

v' inzestrarea strategicd a elevilor din ciclul primar din perspectiva formarii competentei
metacognitive;

v’ prelucrarea permanentd a comportamentului metacognitiv prin procesul de analiza
functionala specializata;

v’ personalizarea interventiei prin focalizarea atentiei spre procesul de invatare al fiecarui
elev.

Continutul programului formativ (Tabelul 3.3)

Tabelul 3.3 Corelatia elemenetelor de continut ale PFCM

Nr.crt. Activitatea Variabilele Context

formativa invatarii
metacognitive

1. Ce stiu eu despre | Reflectivitate Cum putem utiliza reflectia in activitatea de invatare?

invatare? Focalizare pe functiile invatarii si pe procesul de invatare.
Identificarea limitelor in invétare. Expectantele elevilor vs
expectantele profesorului.

2. Ce stiu despre | Autoperfectionare | Cum stabilim / redactim scopuri in activitatea de invatare?
scopuri? Invat si Cum imi dau seama cd mi-am atins scopul in Invatare?
formulez scopuri Importanta stabilirii de scopuri pentru fiecare activitate de
in invatare. invatare. Care sunt avantajele stabilirii unor scopuri in

invatare?

3. Ce fac atunci | Strategie Construirea / re-construirea exeperienetelor anterioare,
cand am de-a face | rezolutiva utilizarea datelor in contexte variate, identificarea resurselor
cu o problema procedurale (ce functioneaza? / ce nu functioneaza), selectia
dificila? procedurala; apel la metacognitie (prezentarea conceptului),

invatarea reflexiva, jurnalul reflexiv, tehnica contrastului:
gandire reflexivda - invatare reflexiva (gandirea vizibila
versus 1nvatarea vizibild).

4, Invat sia adresez | Gandirea despre | Cum contribuie adresarea de intrebari la procesul intelegerii
intrebdri legate de | gandire notiunilor din mediul academic? Invitim si formulim
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invatare. (De ce?,

Strategie reflexiva

intrebari legate de Invatare. Stabilim un registru de intrebari

cum?, 1n ce posibile pentru invatare. Generam reflectii la intrebarile

conditii?, cand? dezvoltate.

s.a.)

Reinventeaza Reciprocitate Utilizarea mentoratului elev-elev (peer-mentoring) pe

invatarea colaborativa principiul conectarii la resursele strategice ale celor din jur.

utilizand resursele Acceptarea  diversitatii  opiniilor. Promovarea  unui

celor din jur! management al clasei bazat in special pe invatarea
colaborativa pentru transferul competentei metacognitive.
Rezolvarea dificultatilor cu ajutorul celor din jur, pe
principiul Aratd, nu spune! (preluarea unor strategii din
grupul de lucru pentru rezolvarea sarcinilor de lucru).

Invati ce este | Rezilientd Efort versus rezilientd. Combaterea renuntérii in realizarea

rezilienta! sarcinilor solicitante din mediul scolar. Motivatie in invatare
(cum sa nu-ti pierzi interesul de a invata si de a aplica in
contexte provocatoare cele insusite?). Echilibru emotional
versus mindfulness. Ce trebuie sa stiu ca sa devin rezilient?
Tehnici de construire a cunoasterii prin practicarea rezilientei
in mediul scolar.

Invat sa fac fata | Managementul Care sunt factorii perturbatori in invatare? Cum combatem

distragerilor. factorilor distragerile? Factori interni de distragere versus factori

perturbatori in | externi de distragere. Ergonomia spatiului in care se invata.
invatare Managemntul eficient al timpului pentru invatare (,,pot acum

rezolva sarcina de lucru” sau ,,pot incerca mai tdrziu, dupd o
perioadad de odihna”).

Cum sa  imi | Inventivitate Aplicarea strategiilor metacognitive invatate. Creativitate vs
imbunatatesc Creativitate imaginatie. Explorare si cooperare in determinarea solutiilor
invatarea? Ce | Inovatie la problemele din mediul academic. Inventii uimitoare care
resurse ma pot ma apropie de succes in activitatea scolard. Gestionarea si
ajuta? selectarea strategiilor. Gandirea sistemica.

Metacognitia.
Forme de | Aplicabilitate Cum dezvolt o constiiintd a autoevaluarii? Autoeficienta si
evaluare a | contextualizata autoevaluarea. Valorizarea si excelenta. increderea in sine.
nivelului de Formarea personalitatii. Jurnalul reflexiv al autoevaludrii.
intelegere / Perspectiva reusitei. Gestionarea esecului. Identificarea
invatare. Tehnici cauzelor / piedicilor in Invatare. Rezilientd si re-Structurare
de evaluare strategica pentru a combate decalajele. Cunoastere de sine.
reflexiva.

Consecintele interventiei specializate. Elevii supusi antrenamentului metacognitiv prin
intermediul PFCM vor cunoaste dinamica invatarii, vor deveni constienti de mecanismele
propriei gandirii, vor dezvolte practici reflexive de studiu, vor gestiona mai bine influentele
mediului scolar prin utilizarea metacognitiilor, vor putea masura cu exactitate efectele invatarii
asupra sinelui, vor deveni productivi, rezilienti si autonomi in contextul invatarii pe tot parcursul
vietii gestionand distragerile si sd mentindndu-si motivatia pentru invétare la un nivel ridicat.

Interventiile prezentate construiesc o parte a demersului formativ in vederea invatarii de
profunzime centratd in special pe metacognitie, fundamentand partea metodologicd a lucrarii

noastre de cercetare.
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Edificarea unei lumi durabile are la bazd centrarea in primul rand pe oameni, iar acest
lucru poate deveni o realitate dacd, incepand cu primele trepte de dezvoltare, omul este invatat sa

isi valorifice potentialul cognitiv si metacognitiv.

3.2. Implementarea Programului de formare a competentei metacognitive

Proiectarea Programului de formare a competentei metacognitive la elevii din clasele primare
s-a realizat pornind de la diagnoza efectuata in cadrul etapei de constatare experimentala (Anexa
1), suport pentru configurarea traiectoriei experimentului formativ prin crearea conditiilor, a
factorilor si a metodelor de implementare procedurala.

Deveniti tot mai constienti de necesitatea ca elevii sa poatd sa-si atribuie cunoasterea in
scopul asigurdrii reusitei scolare / individuale, si pentru a veni in intdmpinarea expectantelor de
naturd sociald, am Incercat sa descoperim acele mecanisme declansatoare a ceea ce astdzi,
numim metacognitie.

Cartografierea mintii (Mind - mapping) presupune practici diverse din partea educabililor, un
corpus de metode si procedee de conmsiliere cognitiva prin intermediul carora expertul
demonstreaza, folosindu-se de exemplul personal, modalitatea rezolutiva, cat si o metodologie
metacognitiva care implicd experimentarea Invatdrii, predictibilitate, depdsirea obstacolelor si
stimulare reflexiva.

Activarea comportamentului metacognitiv la elevi se constituie ca una dintre cele mai
provocatoare actiuni didactice. Joe Dispenza, in lucrarea ,,Antreneaza-ti creierul!: Strategii si
tehnici de transformare mentald”, contura necesitatea activarii creierului pentru a putea accede
spre un nivel superior de intelegere: ,,Ati lucrat vreodatd cu electromagneti si pilitura de fier la
ora de fizica? Cat timp magnetul nu este activat, pilitura std pe loc, pentru ca dupa introducerea
unui curent electric prin magnet, sd Inceapd sa se ataseze de magnet. latd cum actioneaza
semnalul puternic transmis de informatia cunoscuta pentru a atrage semnalul slab al informatiei
necunoscute. Cheia, deci, o constituie activarea creierului si a conexiunilor sinaptice adecvate,
astfel incat acestea sd actioneze, atragand si ajutdnd neuronii necesari sda se activeze.”’[27]
Urmand logica lui Dispenza J., putem afirma cd activand metacognitia elevilor vom avea
certitudinea ca acestia vor fi capabili de reprezentari mentale care sd ii ajute in a-si stdpani
propria gandire, in a accesa nivelul superior de comprehensiune necesar pentru a performa in

invatare.
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Proiectarea Programului de formare metacognitivd a avut ca punct de pornire raspunsul la

mai multe Intrebari precum:

» Varsta elevilor permite formarea competentei metacognitive?

» Dispun elevii de resurse, de instrumente de valorificare metacognitiva?

» Ce obstacole / riscuri pot aparea in cadrul demersului formativ? Cum pot fi acestea

depasite?

» Putem compatibiliza scopurile cu metodologia metacognitiva?

Raportandu-ne la scopul interventiei noastre putem spune ca, acesta a fost centrat pe
implementarea si valorificarea Modelului pedagogic de formare a competentei metacognitive la
elevii din ciclul primar prin comunicarea didactica si pe crearea Programului de formare
dedicat micilor scolari, centrat pe furnizarea componentelor care stau la baza formarii
competentei metacognitive.

Principalele obiective ale experimentului formativ au vizat:

» Valorificarea Modelului pedagogic de formare a competentei metacognitive la elevii
claselor primare.

» Elaborarea si implementarea Programului de formare a competentei metacognitive
(metode, tehnici).

» Formarea competentei metacognitive la elevii cuprinsi in esantionul experimental;

» Analiza cantitativa si calitativd a rezultatelor inregistrate si validarea experimentald a
Modelului pedagogic de formare a competentei metacognitive la elevii claselor primare
si a Programului de formare a competentei metacognitive.

Perioada de derulare a activitatilor formative: Modulul 11, Modului 111, Modulul IV al
anului scolar 2022-2023 (octombrie 2022 - aprilie 2023).

Esantionul: Programul de formare a competentei metacognitive la elevii claselor primare
a inclus un numar de 45 de elevi, din clasele a I1I-a (20 de elevi, din clasa a Ill-a B, de la Scoala
Gimnaziala ,,Serban Voda Cantacuzino”, Calimanesti si 25 de elevi, din clasa a Ill-a, de la
Scoala Gimnaziala Com. Berislavesti). Acestia s-au constituit ca Grup Experimental (GE),
dintr-un total de 103 participanti ai studiului. Grupul de Control (GC) a fost reprezentat de 58
de elevi proveniti de la Scoala Nr.1 Salatrucel, Scoala Gimnaziala Sat Ddesti, comuna Popesti si
Scoala Gimnaziala Nr.13, Rm. Valcea.

Natura complexd a metacognitiei a impus o abordare integratoare a Programului de
formare a competentei metacognitive care a urmarit atat implicatiile de ordin pedagogic, cat si pe
cele de ordin psihologic. Antrenamentul metacognitiv s-a constituit atat sub forma unui ghidaj

individual, cat si sub forma unui ghidaj la nivel de grup. Invitarea prin cooperare a condus la 0
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intensificare a activitatii cognitive constiente, astfel ca, elevii au suportat ajustari si reajustari ale
procesului de monitorizare si reglare comportamentald in invatare. Expunerea Grupului
Experimental la metode si tehnici metacognitive s-a reflectat intr-o crestere vizibila a
randamentului scolar al acestora prin comparatie cu cei care alcatuiau Grupul de Control si care
nu fuseserda supusi trainingului metacognitiv. Ne-am dorit de asemenea ca, elevii care au
constituit Grupul Experimental sa devina practicieni reflexivi in invatare si sa dezvolte strategii
metacognitive.

Justificarea necesitatii elaborarii si implementarii Programului de formare a
competentei metacognitive: Inteligenta individulului std sub semnul metacognitiei avand
implicatii care converg in directia succesului scolar. Cercetarile efectuate de Pressley M.,
Borkovski J. G. si Schneider W. analizeaza performantele inregistrate de elevul care nu prezinta
dificultati in invatare si realizeazd o comparatie cu rezultatele celor care nu isi pot insusi
invatare, care Intdmpind dificultati in gestionarea sarcinilor scolare. Acestia au ajuns la concluzia
conform careia, elevul ,,care invatd bine” detine un ansamblu de metode si tehnici variate fiind
capabil de o dozare eficientd a acestora in scopul sustinerii performantei si al efortului in
invatare, este flexibil procedural si totodata rezilient la multitudinea de provocari educationale,
mai exact, prezinta comportamente metacogntive.

Mai mult, Ioan Cerghit insistd pe ideea ca, profesorii trebuie ,,s8 impuna si sd Incurajeze
metacognitia, sa fie preocupati de stabilirea unui mediu de instruire metacognitiv (extins si
dincolo de scoald) care sd incurajeze constientizarea si propriul management al gandirii, al
invatarii.”[18]

Conchidem considerand ca, importantd in conturarea fiecarui demers instructional
ramane capacitatea dascdlului de a plasa in centrul actiunilor sale componenta metacognitiva
care vizeaza expunerea educabililor la forme de analizd comparativa, la categorizare reflexiva, la
orientare mintala si focalizare pe decizie si contradictia opiniilor. De asemenea, elevul supus
unui antrenament metacognitiv trebuie sd actioneze constient in plan cognitiv, sd utilizeze un
repertoriu vast de strategii si totodatd sd demonstreze cu metoda flexibilitate Tn gandire si
actiune. Aceste deziderate s-au constituit ca premise pentru elaborarea Programului de formare a
competentei metacognitive a elevilor din clasele primare.

Sugestiile metodologice formulate au conturat un registru de metode si tehnici, de
exemple de activitdti de invatare si elemente de evaluare continud pentru a stabili fundamentul
stiintific al trainingului initiat in vederea asumdrii componentei metacognitive la nivelul

constiintei scolarului mic.
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Metodele utilizate pentru a atinge scopul formarii s-au constituit ca ratiuni, ca operatii
orientate spre actiune, ca ,,elemente de programare”[17, p. 20]. Mergand in directia ratiunilor
formulate de Ioan Cerghit privitoare la functiile si importanta metodei in activitatea instructiv-
educativd apreciem aceastd actiune ca un atribut cu o dubld determinare, o conexiune inductiva
care este impartitd de cei doi subiecti din educatie: profesor si elev pentru a putea asigura
cunoasterea. ,,Fiecare subiect se raporteazad la celdlalt; comportamentul profesorului determina
comportamentul elevilor sdi, si invers. Numai in ambianta acestei dialectici a relatiilor
interpersonale, activitatea instructiva se traduce intr-un fapt de modelare find si necontenita, de
transformare cumulativa a diferitelor laturi ale personalititii celui care invata.”’[17, p.23] In
aceastd conjuncturd, importanta alegerii metodelor este evidentd, caci ea se leagd de legile
constructiei psihologice individuale si totodata de neregularitatile societatilor si ale influentelor
manifestate de acestea in directia educatiei.

In cadrul Programului de formare a competentei metacognitive implementat la nivelul
Grupului Experimental s-au utilizat urmatoarele metode: conversatia, observarea
comportamentului, demonstratia, explicatia, reflectia personala, modelarea, ghidarea.

In ceea ce priveste evaluarea au fost elaborate Chestionare de autoevaluare
metacognitiva, Jurnale reflexive, Grile de monitorizare a progreselor, Harta mentald a
situatiilor-problema.

Forme de organizare a activitatilor: frontald, individuald, in grupuri mici.

Scop:
Cresterearandamentului scolar prin implementarea antrenamentului metacognitiv al elevilor inclusi in

cadrul formaérii. Constientizarea actiunilor cognitive in contextul invatarii scolare.

Obiective generale: Etapele procesului Activitati:
1. Detinerea controlul in metacognitiv: e Planificare;
activitatea de invitare. v' Destructuralizare; e Realizare:
2 Dezvoltarea comportamentului ¥ Interogatie reflexiva: e Evaluare:
metacognitiv prinactiuni concrete v Ajustare/reajustare e Reglare.
de monitorizare cognitivi, de cognitiva: B
reglare, de control, de reflectie. v’ Optimizare.

Competenta metacognitiva

pd I T~

Cunostinte ‘ Abilitati ‘ T Atitudini

o~ : S

Elev metacognitiv o

Autonomie. automonitorizare, reglaj - control cognitiv constient: practician reflexiv in invitare.

Figura 3.2 Structura Programului de formare a competentei metacognitive
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Continutul programului formativ pe activitati
Activitatea 1 - Ce este invatarea?
Scop:
» Familiarizarea elevilor cu notiunea de ,,invatare”.
Obiectivele lectiei:
1. Definirea conceptului de ,,invatare”.
2. Identificarea rolului acestui proces in transformarea personalitatii individului.
3. Analizarea efectelor generate de invatare in plan personal.
4. Stabilirea ansamblului de limite in ceea ce priveste activitatea de invatare. (Pot! vs. Nu pot!)
Strategii didactice: brainstorming, rationament inductiv, Stiu - Vreau sa stiu - Am 1invatat,
discutia de grup, exercitiul.
Mijloace didactice: laptop, foi de flipchart, fisd de lucru, dictionar explicativ, carti de
specialitate.
Forme de organizare: frontala, pe grupe, individuala.
Durata activitatii: 2 h

Descrierea activitatii:

1. Stabilirea grupurilor colaborative si a regulilor ce trebuie respectate.
Desemnarea unui conducator de grup.

2. Se solicitd elevilor sa poarte discutii despre invatare si sa completeze un brainstorming pe aceasta
tema. Brainstormingul solicita elevilor sa redea printr-un singur cuvant invdtarea. (Anexa 16). Sunt
discutate elementele identificate si trecute pe o foaie de flipchart. Elevii vor transcrie in jurnalul
personal cele notate la tabla.

2. Se va aplica metoda Stiu - Vreau sa stiu - Am invatat. Elevii sunt indemnati sa discute in grupul de
lucru despre Invatare si s formuleze enunturi care sa defineasca conceptul. Sunt identificate credintele
personale legate de procesul de Invatare care pot sd se apropie de terminalogia semanticd propriu-zisa
sau sa reflecte aspecte generale sau chair metaforice asa cum au fost acestea formulate in etapa de
constatare experimentala.

! Sunt incurajate si valorificate in contextul instruirii toate raspunsurile elevilor. Nu existi
raspunsuri corecte si rispunsuri gresite.

3. In urma discutiilor avute in grup, elevii vor completa pe fisa de lucru si in jurnale rubricile Stiu si
Vreau sa stiu.

4. Se solicitd elevilor sa caute cu ajutorul dictionarului explicativ actiunea de « invdta. De asemenea,
cu ajutorul internetului si a unor carti de specialitate sunt identificate cele mai relevante aspecte legate
de Invatare. O sinteza a documentdrii va fi consemnata in rubrica Am invatat .

In urma aplicarii metodei Stiu - Vreau s stiu - Am invdtat, elevii sunt rugati si reflecteze asupra
dieferentelor identificate, sa compare, sd analizeze critic ceea ce cunosteau despre invitare si ceea ce
au invatat ca este 1n fapt, invatarea.

Analiza reflexiva solicitata a avut drept reper intrebari de tipul:

5. Antrenament reflexiv individual:

Réspundeti la urmatoarele intrebari:

a) Existd asemandri intre ceea ce stiam eu cd este invdtarea §i ceea ce reprezintd aceasta in realitate?
b) Ma vor ajuta aceste informatii in activitatea mea scolard?

¢) Pot deveni mai eficient la scoald daca stiv mai multe despre cum se manifestd invdtare?

d) Ce imi reuseste si ce nu imi reuseste atunci cand invat?

117



| Termeni operationali: investigare, explorare, descoperire, experimentare, argumentare, cunoastere.
Activitatea 2 - Ce stiu despre scopuri? Cum imi stabilesc scopuri in activitatea scolara?

Scop:
» Familiarizarea elevilor cu notiunea de ,,scop”.
» Cresterea motivatiei si a implicarii elevilor in activitatile de formare prin stabilirea de
scopuri / tinte concrete.
Obiectivele lectiei:
1. Definirea conceptului de ,,scop”.
2. Stabilirea scopurilor in activitdtile scolare sau extrascolare.
3. Constientizarea scopurilor.
4. Monitorizarea indeplinirii scopurilor identificate / formulate. (Fisa de monitorizare a
scopurilor)
Strategii didactice: brainstorming, rationament inductiv, discutia de grup, exercitiul reflexiv.
Mijloace didactice: laptop, foi de flipchart, fisa de lucru, fisa de monitorizare.
Forme de organizare: frontala, pe grupe, individuala.
Durata activitatii: 2 h

Descrierea activitatii:

1. Elevii primesc o Fisa de lucru pe care sunt formulate mai multe exemple de scopuri. (Anexa 17)
Dupa lecturarea scopurilor propuse de cadrul didactic, elevii vor incerca sa formuleze alte scopuri in
acord cu propriile nevoi (oral).

! Insistim pe formularea unor scopuri realiste, ce pot fi realizabile intr-o anumiti perioada de
timp. (Daca un elev doreste, spre exemplu, sa scrie cea mai frumoasd compunere, desi el nu
stapdneste foarte bine elemenetele de limba sau formele de exprimare adecvata, cadrul didactic
trebuie sa intervind §i sa incerce sa explice cd indicat este ca acesta sd Isi propund mai intdi sa isi
imbogateasca vocabularul cu anumite expresii sau sa formuleze pentru inceput propozitii simple pe
care le va dezvolta ulterior prin adaugarea altor elemente, sa exerseze exprimarea mai intdi in texte
de mici dimensiuni - 5-7 enunturi etc. Reusita se obtine cu pasi mici, dar siguri!)

2. Cadrul didactic defineste notiunea de scop.

Definitie: actiuni pe care le intreprindem pentru a realiza anumite lucruri din viata de elev sau din viata
personala.

Elevii 1si noteaza in jurnal definitia scopului.

3. La propunerea cadrului didactic, elevii vor intocmi individual, un inventar al activitatilor scolare si
vor formula scopuri de atins pentru urmatoarea saptimana de scoald. (Anexa 18)

5. Antrenament reflexiv:

Completati urmatoarea Fisd de monitorizare tinand cont de scopurile pe care le-ati formulat anterior.
(Anexa 19)

Termeni operationali: implicare, analizd, sintezad, reflectie, asumare, decizie, angajament, motivatie.
Recomandari

IStabilirea unor termene precise pentru atingerea scopurilor (o saptamdna, 10 zile, 3 zile etc.)

/I Formularea unor scopuri realiste, relativ usor de atins (in fazele de inceput) si reduse din punct de
vedere numeric.

/1! Monitorizarea indepliniri scopurilor (saptamdnal, periodic).

111! Stabilirea unor masuri suplimentare pentru a putea atinge tintele in pofida intarzierilor survenite.
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Activitatea 3 - Ce fac atunci cand ma confrunt cu o problema dificila? Cum depasesc obstacolul
nereusitei?
Scop:
» Identificarea unor strategii variate de lucru in vederea obtinerii performantei (invatarea
bazata pe reflectie).
» Utilizarea jurnalului reflexiv in invétare.
» Introducerea conceptului de metacognitie.
Obiectivele lectiei:
1. Crearea de grafice pentru organizarea informatiilor.
2. Completarea jurnalului invatarii.
3. Operarea cu termeni care apartin sferei metacognitive: analiza reflexiva, analizd comparativa,
notite, predictie, organizare, categorizare, control, monitorizare, reglare, interogatie reflexiva.
4. Stabilirea pragurilor critice in invatare si experimentarea unor metode rezolutive bazate pe
metacognitie.
Strategii didactice: jurnalul reflexiv, harti mentale, semaforul invatarii, rationament inductiv,
discutia de grup, exercitiul reflexiv.
Mijloace didactice: laptop, foi de flipchart, fise de lucru, grafice, harti mentale pentru
organizarea informatiilor, fise de control.
Forme de organizare: frontald, pe grupe, individuala.
Durata activitatii: 6 h
Timp pentru consolidare: intregul program formativ

Descrierea activitatii:

1. Pe tabla si pe o fisd model, sunt trecute cateva sarcini de lucru la disciplina Limba si literatura
romand. (Anexa 7.) Elevii sunt rugati sa completeze fisa ,,Semaforul invatarii” in functie de
intensitatea / dificultatea sarcinii de lucru exprimate. (Anexa 20)

2. Gestionarea problemelor de rezolvare a unor sarcini scolare cu grad de dificultate ridicat - Harta
mentala a problemelor.(Anexa 21)

Modelul metacognitiv - Metoda IMPROVE (adaptata dupa cercetitoarea Tova Michalski, 2013).
Atentie! Profesorul va utiliza modelarea ca principald metoda de lucru, va exemplifica modul in care
gandeste rezolvarea exercitiului, va contura o hartd mentala a strategiilor utilizate si va face apel la
reflectie pentru a identifica etapele rezolutive. De asemenea, va solicita elevilor s 1si ia notite pe tot
parcursul demonstratiei si sd incerce sid gaseascd solutii la conflictele cognitive formulate prin
elaborarea unor organizatori grafici.

Modelul metacognitiv (adaptat dupid metoda IMPROVE) are la baza cercetarea efectuata de Tova

Michalsky (2013) care impune realizarea a patru etape in ceea ce priveste conectarea elevilor la
factorul metacognitiv [113]:

I. Comprehensiunea (intelegerea) - elevul trebuie sa stie exact ceea ce stie legat de sarcina de lucru
pe care o are de rezolvat. Acesta Invata si 1si adreseze intrebari legate de notiunile pe care le stie deja.

II. Conexiunea (Legatura) - elevul trebuie si realizeze conexiuni intre cunostintele anterioare
(experientele anterioare) legate de situatia expusa si cele pe care le parcurge. Acesta isi adreseaza
intrebari care sd pund in lumina relatiile structurale dintre cunostintele anterioare si cele care urmeaza
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a fi asimilate cu accent pe articularea explicatiilor.

I11. Strategia - elevul identifica cea mai buna metoda de rezolvare a sarcinilor de lucru. Acesta alege
calea de rezolvare dintr-o paletd vastd pusa la indeméana sa, observa eficacitatea metodelor utilizate,
controleaza si monitorizeaza progresul in solutionarea cauzei.

IV. Reflectia - elevul isi evalueaza actiunile Intreprinse, are in vedere o perspectiva a valorii solutiilor
gasite.

3. Se prezinta un model de Jurnal reflexiv si se discuta pe marginea acestuia. Este evidentiat rolul
intrebarilor reflexive in generarea solutiilor la problemele intdlnite in activitatea scolard. (Anexa 22)

4. Se utilizeaza conceptul de metacognitie. Se prezintd in termeni accesibili termenul si se specifica
faptul ca exercitiile realizate (Semaforul invatarii, Harta mentala a problemelor, Jurnalul reflexiv al
invatarii) contribuie la dezvoltarea acestui factor si implicit la performante mai bune in activitatea
scolara.

5. Cadrul didactic ofera elevilor un model de analiza reflexiva pentru o sarcind de lucru (modelarea).
Analiza sarcinilor cognitive — Etape (Anexa 23)

1. Identificarea elementele care compun problema / exercitiul / cerinta.

. Sublinierea termenilor cheie si identificarea semnificatiilor acestora.

. Impirtirea sarcinii de lucru pe fragmente logice cu transformarea in etape rezolutive.

. Formularea intrebarilor reflexive.

. Autoevaluarea raportatd la rezolvarea sau nerezolvarea cerintei.

(21162 B NV T S ]

. Antrenament reflexiv:

In contextul celor evidentiate pe parcursul formdrii, elevii vor completa siptamanal Jurnalul reflexiv
al invagarii si la nevoie (atunci cand Intdlnesc probleme, exercitii, cerinte pe care nu le pot rezolva)
Harta mentala a problemelor, Analiza reflexiva a sarcinilor de lucru.

Termeni operationali: judecatd, rationament, organizare, interpretare, planificare, reflectie,
adaptare, readaptare, prioritizare, analiza - sintezd, recunoastere, control, monitorizare, conexiune.

Activitatea 4 - Invit sa adresez intrebari legate de invitare?
Scop:
» Formularea intrebarilor reflexive in contextul formarii competentei metacognitive.
» Cresterea motivatiei si a implicarii elevilor in activitatile de formare prin valorificarea
strategiilor metacognitive.
Obiectivele lectier:
1. Crearea inventarului cu intrebari reflexive.
2. Ghidarea elevilor in formularea intrebarilor reflexive ca suport in antrenamentul metacognitiv.
3. Identificarea contextelor scolare de valorificare a strategiei metacognitive bazatd pe intrebarile
reflexive.
4. Analizarea eficientei utilizarii intrebarilor reflexive in invétare.
Strategii didactice: discutia de grup, exercitiul reflexiv, lucrul in echipa.
Mijloace didactice: laptop, foi de flipchart, Inventarul intrebarilor reflexive, fisa de lucru..
Forme de organizare: frontald, pe grupe, individuala.
Durata activitatii: 2 h

Descrierea activitatii:

1. Cadrul didactic prezinta elevilor o fisad in care sunt formulate intrebari reflexive. (Anexa 24) Solicita
elevilor sa citeascd cu atentie intrebdrile si sa discute in grupul de lucru eficienta acestora pentru o
invatare mai temeinica (pareri Pro si Contra acestei strategii).

120



2. Se solicita elevilor sa completeze Fisa de lucru (Anexa 25)

3. Termeni operationali: conduitd metacognitiva, reflectie, strategie, modelizare, experimentare
reflexiva, analiza reflexiva, influentare comportamentala, mentalizare.

4. Recomandari!

Invitarea este unul dintre cele mai complexe procese intreprinse in procesul de cunoastere, avand
implicatii profunde in conturarea personalitatii educabilului. Se impun astfel anumite recomandari de
forma:

e Observarea comportamentului in invatare manifestat de colegii de clasd poate sa
imbunatateasca invatarea proprie.

e Provocarile pot conduce la succesul in Invatare dacd sunt construite corect si daca dozeaza
eficient puterea fiecarui elev (individualizarea invatarii).

o Utilizarea metodei incearci, Dezvolti, Renunti (Try, refine, ditch) adaptati dupa
cercetarea lui Amjad Ali, poate crea o mai buna perspectiva de invatare. Metoda presupune
formularea raspunsurilor la intrebarile: Ce ne ajuta? - Ce va ajuta in viitor? - Ce ar trebui
indepartat intrucat s-a dovedit nefolositor?[Apud 134, p.102]

Activitatea 5 - Reinventeaza invitarea utilizand resursele celor din jur! (Peer-mentoring)
Scop:
» Accesibilizarea invatarii prin intermediul reciprocitatii colaborative.
» Stabilirea relatiilor interpersonale in scopul facilitarii invatarii.
Obiectivele lectier:
1. Utilizarea mentoratului elev-elev (peer-mentoring) pentru a facilita transferul de noi
cunostinte si a diminua decalajele in invatare ale unor elevi.
2. Acceptarea diversitatii opiniilor.
3. Promovarea unui management al clasei bazat pe Invatare colaborativa.
4. Utilizarea ,,gandirii cu voce tare” pentru rezolvarea cerintelor scolare.
Strategii didactice: discutia de grup, invatarea colaborativa, protocolul gandirii cu voce tare
(Arata/Demonstreaza cum rezolvi problema!), demonstratia, expunerea, problematizarea,
experimentarea.
Mijloace didactice: laptop, foi de flipchart, fise de lucru.
Forme de organizare: frontala, pe grupe, individuala.
Durata activitatii: saptamanal, in cadrul diverselor activitati (discipline)

Descrierea activitatii:

1. Profesorul demonstreazd prin intermediul metodei protocolului gdndirii cu voce tare rezolvarea
unei sarcini de lucru. Se face apel in permanenta la reflectia asupra fiecarei etape prin identificarea
obstacolelor, a limitelor, a punctelor forte. Se insistd de asemenea, pe monitorizarea proceselor care
stau la baza construirii unor raspunsuri / reactii la invatare.

Elevii care demonstreaza cd stiu a rezolva diferite exercitii ca urmare a Intelegerii teoriilor, a
informatiilor la care au fost expusi prin activitdtile de predare, sunt incurajati s le explice acelora care
intampina dificultati. Cadrul didactic monitorizeaza actiunile elevilor, intervine daca este cazul pentru
a se asigura cd ceea ce se transmite la nivelul grupului de instruire este corect si eficient pentru fiecare
subiect al invatarii. Aplicarea acestei metode a condus la Tmbunatatirea abilititilor de invétare a
elevilor experti si la un usor progres in invitare pentru elevii novice.

Protocolul gandirii cu voce tare (exemplificare metoda) (Anexa 26)

Atentei! Intregul proces de gdndire manifestat in momentul rezolvirii sarcinii propuse este
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verbalizat. Sunt verbalizate inclusiv intrebarile reflexive si solutionate prin raspunsuri.

2. Exercitiu reflexiv (aplicat in grupurile de lucru):

Urmarind strategia protocolului gdndirii cu voce tare, rezolva sarcina de lucru formulata mai jos.
Explica cu voce tare colegilor din grupul de Invétare, tot ceea ce intreprinzi pentru a finaliza sarcina.
Sarcina de lucru:

Identifica in textul ,,Puiul de caprioara” dupa Virgil Carianopol actiunile intreprinse de Mihaela.
Ordoneaza-le apoi, pe o axa a timpului.

Recomandari!

Lucrati sarcina 1n echipa!

Explicati cu voce tare modul in care Incercati sa formulati raspunsurile!

Comparati raspunsurile voastre cu ale colegilor din grupul de invatare!

Identificati asemdnari si deosebiri intre raspunsurile formulate!

Analizati toate raspunsurile!

Identificati cea mai potrivita cale de a rezolva acest tip de sarcina!

Adresati grupului din care faceti parte intrebari care sa clarifice anumite aspecte pe care nu le puteti
intelege!

Fiti toleranti!

Respectati diversitatea de opinie!

3. Termeni operationali: profocolul gandirii cu voce tare, peer-mentoring, asumarea colaborarii,
diversitate in gdndire, mind - mapping.

Activitatea 6 - Invatd ce este rezilienta! Rezilienta educationali ma poate ajuta in activitatea
scolara si extragcolara? Cum pot invata sa devin rezilient?
Scop:
» Combaterea fenomenului de renuntare in activitatile de Invatare.
» Practicarea unor tehnici care dezvolta atitudini si abilitati de rezilienta in mediul scolar.
Obiectivele lectiei:
1. Definirea conceptului de rezilienta educationala.
2. Identificarea contextualitatii care favorizeaza activarea rezilientei in mediul scolar.
3. Crearea profilului elevului rezilient in vederea obtinerii progresului in invatare.
Strategii didactice: discutia de grup, invatarea colaborativa, brainstorming, exercitiul reflexiv,
experimentarea.
Mijloace didactice: laptop, foi de flipchart, fisa de lucru.
Forme de organizare: frontala, pe grupe, individuala.
Durata activitatii: 2 h

Descrierea activitatii:

1. Profesorul scrie pe foaia de flipchart cuvantul REZILIENTA si intreabd elevii dacd au auzit
vreodata acest cuvant sau daca stiu ce semnificatii are. Dupa ce sunt notate cateva idei desprinse din
dicutiile purtate, cadrul didactic ofera elevilor o Fisd de lectura pe care sunt dezvoltate cateva aspecte
legate de rezilienta educationald si solicitd acestora sa poarte discutii in grupul de lucru pe aceasta
tema.

Fisa de lecturd - Rezilienta scolard (Anexa 27)

2. Exercitiu reflexiv (individual). Avand in vedere ce ai aflat despre rezilientd si cunoscand
manifestarile elevului rezilient, poti spune, raportandu-te la propria persoana cat de rezilient esti? Cum
crezi cd 1ti poti dezvolta aceasta abilitate?

3. Experimentarea unor tehnici de rezilientd in spatiul scolar.
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Elevii primesc o Fisa cu recomandari pe care vor Incerca sa o puna in practica la orele de curs. (Anexa
28 - Cum imi sporesc rezilienta in fata provocarilor pe care le intilnesc la scoald? Recomandari)

4. Termeni operationali: rezilienta, adaptare pozitiva, performantd, motivatie, autoeficacitate,
reglare emotionala, flexibilitate, interactiune complexa, control al stresului.

Activitatea 7 - Invit sa fac fata distragerilor
Scop:
» Identificarea factorilor perturbatori in invatare.
» Stabilirea unor masuri de diminuare a distragerilor manifestate in timpul invatarii.
Obiectivele lectiei:
1. Cunoasterea factorilor care influenteaza negativ invatarea elevului.
2. Constientizarea efectelor negative generate de distrageri in procesul invatarii.
3. Identificarea unor masuri de combatere a distragerilor de la activitatea de invatare.
4. Elaborarea unui Inventar care sa includa actiuni care controleaza aparitia distragerilor.
Strategii didactice: discutia de grup, invatarea colaborativa, brainstorming, explicatia, exercitiul
reflexiv.
Mijloace didactice: laptop, foi de flipchart, fisa de lucru.
Forme de organizare: frontala, pe grupe, individuala.
Durata activitatii: 2 h

Descrierea activitatii:

1. Identificarea distragerilor.

Cadrul didactic oferd spre analiza elevilor o Fisd de lucru In care apar mai multi factori care pot
influenta negativ activitatile dedicate studiului si le solicitd acestora sd-si evalueze masura in care
acesti consumatori le distrag atentia de la teme / activitati de invatare. (Adaptare dupa Stefan C,
Kallay E, Cosma A, Vaida s (autori) si Adrian Opre, Oana Benga, Adriana Baban (coordonatori)n,
2015) [81] (Anexa 29)

2. Identificarea altor distrageri care intervin in procesul de invitare.

Exercitiu reflexiv (individual).
Realizeaza o listd 1n care vei prezenta toate distragerile care apar atunci cand desfasori o activitate de
invatare (efectuarea temei, cititul unei lecturi oblogatorii, memorarea unor date etc.)
Stiai ca:

e Fiecare persoanda are ,, hoti de timp ”[81] diferiti?

Verifica aceasta informatie, intrebdndu-ti colegii ce activitati le consuma timpul in defavoarea
invatarii!
Recomandare! Toate raspunsurile elevilor sunt discutate. Sunt identificate asemanarile si deosebirile
intre raspunsurile formulate. Elevii sunt incurajati sa 1si exprime opiniile liber, fard teamd sau
constrangere (ne amintim lectia despre cultivarea rezilientei!).
Observatie! Elevii au observat ca distragerile personale sunt diferite de cele ale colegilor.

3. Experimentarea unor tehnici de combatere a distragerilor ce pot apirea in timpul procesului
de invitare.

Impreuni cu elevii se completeazi un Inventar de actiuni care pot diminua efectul distragerilor si
accelera procesul de invatare constienta.
Inventar de actiuni orientate citre impiedicarea manifestarii ,,consumatorilor de timp”
Actiunea 1: Atunci cand invat nu tin in apropiere telefonul sau alte lucruri care ma pot distrage.
Actiunea 2: Daca sunt obosit iau o pauza de citeva minute i apoi, imi reiau activitatea.
Actiunea 3: Stabilesc timpul de desfasurare a activitatii de invatare.
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Actiunea 4: Imi ofer recompense ori de cite ori reusesc si finalizez temele, dar impun anumite
pedepse dacd nu reusesc sa raman concentrat sau sunt distras de alte activitati (vorbitul la telefon,
jocurile cu prietenii etc.).

Se solicita elevilor sa realizeze timp de doud saptamani actiunile trecute in Inventar. Dupa cele
doua saptamani, in care au experimentat actiunile din Inventarul propus, elevii au ajuns la concluzia ca
aceasta metoda i-a ajutat in a gestiona mai eficient distragerile.

4. Termeni operationali: distragere, corectarea distragerilor, responsabilitate, management eficient
al timpului, planificare, adaptare, efort, strategie de control a distragerilor, invatare eficientd si
constientd.

Activitatea 8 - Cum sa imi imbunatatesc invatarea? Ce strategii si ce resurse pot folosi?
Scop:
» Valorificarea unor strategii metacognitive in afara contextului scolar.
> Imbunititirea performantelor scolare si cresterea motivatiei fata de invatare.
Obiectivele lectier:
1. Procesarea informationald de adancime dupa principiile ,,curbei uitarii” formulate de Hermann
Ebbinghaus.
2. Asimilarea strategiilor metacognitive: planificare, monitorizare, reglare.
3. Controlarea resurselor noncognitive si a celor cognitive pentru atingerea obiectivelor
formulate.
Strategii didactice: discutia de grup, explicatia, exercitiul reflexiv, experimentarea, expunerea,
modelarea.
Mijloace didactice: laptop, foi de flipchart, fisa de lucru.
Forme de organizare: frontala, pe grupe, individuala.
Durata activitatii: 2 h

Descrierea activitatii:

1. Activitatea se va concentra pe determinarea unor strategii de invitare in afara scolii. Invatarea in
afara spatiului scolar este mai complexa si mai greu de realizat intrucit este nevoie de o dozare
echilibrata a resurselor noncognitive (managementul timpului, ergonomia spatiului in care se lucreaza,
odihna versus oboseald, managementul distragerilor) si a celor cognitive (procesarea informatiilor,
restructurarea informatiilor, selectarea informatiilor relevante pentru activitdti specifice de invatare).
Astfel, pentru elevi, invatarea de acasa implica raspunsul la intrebarea: de ce? Mai exact, de ce trebuie
sd invat asta? De ce trebuie sa folosesc aceastd strategie?

Pornind de la aceste constatari, elevilor li se vorbeste despre ,,curba uitarii” cercetatd de Hermann
Ebbinghaus. Pentru a demonstra practic cercetarile psihologului german, elevii sunt supusi unui
exercitiu de memorare. Astfel, pentru aproximativ 40 de minute vor avea de memorat cateva strofe din
poezia ,,Luceafarul”, scrisd de Mihai Eminescu. La terminarea activitatii, elevii sunt pusi sa reproduca
strofele. Dupa cele 40 de minute de memorare si dupa ce acestia au fost verificati, elevii vor avea o
pauza de 10 minute si inca o activitate de 20 de minute pentru a rezolva cateva sarcini de lucru care
vizeaza modurile de constructie a unui text liric. La o distanta de aproximativ 30 de minute de repaus
de la actiunea de memorare, se solicita elevilor sa reproduca din nou ceea ce au memorat. Se constata
ca o parte dintre elevii supusi acestui experiment au uitat parti importante din poezie, ceea ce confirma
existenta unei curbe a uitarii.

In urma experimentului realizat sunt notate cateva concluzii:
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v Pentru ca informatiile memorate sa poata fi intrebuintate o lunga perioada de timp este nevoie
sd fie repetate periodic (la anumite intervale dupa prima memorare). ,,Repetitia este mama
invataturii” - proverbul este unul cat se poate de practic, bazat pe cercetari efectuate asupra
creierului uman si nu se constituie doar ca o veche zicala romaneascd menita sa incurajeze
invatarea.

v" Explicim de ce trebuie sa invatdm si de ce folosim o anumitd metoda. Aceste interogatii
faciliteaza in fapt intelegerea si atribuie gandirii noastre componenta metacognitiva.

2. Exercitiu reflexiv (individual):

Repeta timp de o sdptdmana (in fiecare zi) informatiile de la lectia: Magneti. Utilizari ale magnetilor.
Busola magnetica. (https://www.intuitext.ro/manual-stiinte-ale-naturii-clasa-3-2021, paginile 60, 62).
Noteaza in jurnalul Tnvatarii ceea ce ai constatat cu privire la ,,curba uitarii” in aceasta situatie!
Raspunde la intrebarile: Te-a ajuta repetarea zilnica a informatiilor? Ai putut reproduce mai usor
datele? De cat timp ai avut nevoie pentru a repetat in fiecare zi aceleasi informatii? (Scrie in jurnal
cdte minute ai dedicat in fiecare zi acestei activitati! Ce ai observat?)

Observatie: Elevii si-au imbunatatit timpul de invatare, iar datele memorate s-au pastrat in memorie
mult timp dupa ce nu au mai fost repetate.

3. Strategii metacognitive. Cadrul didactic ofera schema metacognitiei si exemplifica aplicabilitatea
acesteia in cadrul procesului de invitare. (Anexa 30 - Invatim pentru reusita - Fisa de lucru)

4. Exercitiu reflexiv (individual)

Utilizeaza schema metacognitiei la fiecare sarcind de lucru din aceastd saptdmana. Dupd ce ai
completat toate rubricile incearca si reflectezi la felul in care ai gandit solutiile. Impartaseste colegilor
din grupul de invatare daca aceastd metoda te-a ajutat in a intelege mai bine informatiile!

Observatie! Un numar important de elevi au constatat cd aceastd metoda de lucru i ajutd mai bine cum
sd-si construiasca Invatarea, folosindu-se de propriile mijloace, intrebandu-se, analizandu-si actiunile.
5. Termeni operationali: invdtare constientd, metacognitie, a sti despre ceea ce nu stii, complexitate
cognitivda, solutii metacognitive, circumstantd scolard, performantd, gdndire sistemicd, cauzd-efect,
procesare informationald de addncime, reflectare asupra comportamentului de studiu.

Activitatea 9 - Tehnici de evaluare reflexiva

Scop:
» Formarea / valorificarea competentelor de autoevaluare reflexiva din perspectiva insusirii
metacognitiei
Obiectivele lectier:
1. Constientizarea plusurilor si a minusurilor propriei activitati de instruire.
2. Elaborarea unor judecdti de constatare a propriilor rezultate in raport cu tintele stabilite, cu
expectantele personale sau cu asteptarile cadrului didactic, ale familiei.
2. Utilizarea jurnalului reflexiv in contextul invatarii autonome.
3. Adaptarea strategiilor de lucru prin valorificarea factorului metacognitiv insusit in cadrul
sesiunilor de formare.
Strategii didactice: discutia de grup, expunerea, experimentarea.
Mijloace didactice: laptop, foi de flipchart, fisa de monitorizare a invatarii.
Forme de organizare: frontald, pe grupe, individuala.
Durata activitatii: 2 h

Descrierea activitatii:

| 1. Cadrul didactic adreseaza elevilor urmitoarea intrebare: La ce foloseste evaluarea? Ne ajutd intr-un
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anumit fel aceasta actiune de evaluare? Dacad ne ajuta, spuneti cum? Se solicita elevilor sa discute in
grupul de invatare si sd comunice raspunsul la care au ajuns. Majoritatea elevilor sunt de parere ca
evaluare ii ajutd sa realizeze ce nu au inteles.

2. Prezentarea unor tehnici de evaluare cu accent pe metacognitie. Raportarea activitatii de
invatare la rezultate impune ca necesitate imediatd procesul de evaluare integrator, centrat pe
evaluarea de competente. In acest context, cadrul didactic va expune elevilor citeva mijloace de
inregistrare a efectelor propriei invatari. (Anexa 31 — Tehnici de evaluare metacognitive)

3. Aplicarea evaluirii in procesul individual de invitare.

Exercitiu reflexiv (individual):
Evalueaza-ti invatarea prin aplicarea unei Fise de monitorizare din cele invétate la curs. Dupa
completare discutd cu colegii din grup, cu profesorul ce ai observat? Ti s-a parut greu de realizat
aceasta provocare? Explica!

4. Termeni operationali: autoevaluare reflexiva, feedback descriptiv, conduita metacognitiva,
autonomie, dimensiune comportamentald metacognitivda, instruire metacognitivd, cunostinte
declarative, cunostinte procedurale.

Activitatea 10 - Aplicarea chestionarului elaborat de catre autorii acestui studiu (Anexa 2) si a
Inventarului  strategiilor metacognitive constientizate in timpul cititului (Metacognitive
Awareness of Reading Strategies Inventory — MARSI al cercetatorilor Mokhtari K. si Reichard
C. [114, p.249-259] (Anexa 4).
Scop:

» Formarea competentei metacognitive la elevii din clasele primare prin comunicare

didactica

Obiectivele activitatii:
1. Evaluarea nivelului de constientizare metacognitiva a elevilor supusi experimentului formativ.
2. Analiza de structurd si de functionalitate a datelor inregistrate.
3. ldentificarea limitelor experimentului realizat.

Strategii didactice: chestionarul, analiza descriptiva a datelor inregistrate.

3.3. Validarea experimentala a rezultatelor obtinute

Particularizarea invatarii prin dobandirea unei gandiri sistemice, centratd pe formarea
metacognitiei, a reprezentat unul dintre obiectivele cercetarii noastre. Perspectivele imbunatatirii
performantei scolare prin valorificarea cunostintelor, capacitatilor si abilitatilor metacognitive au
condus la generarea unui Model pedagogic de tipul investigare - actiune - reactiune, structurat
pe internalizarea invatarii si pe utilizarea unui registru strategic elaborat conform principiului
valorificarii potentialului intelectual, cu accent in special pe reflectie, autoanaliza, actiune si
retroactiune, reorientare metodologica si viziune integratoare de instruire.

Gestionarea metacognitiva prin intermediul procesului de invatare, In viziunea ganditd de
noi, a urmarit cateva directii clare, concretizate in etape / faze bine delimitate din punctul de

vedere al actiunilor impuse de cercetare, astfel:
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» Etapa de constatare sau faza antemergitoare demersului formativ (cercetare / investigare)
care a inclus printre altele: diagnoza la nivel de unitati sistemice (clasele invatamantului primar)
prin aplicarea Chestionarului de identificare a gradului de manifestare sau de constientizare
metacognitiva adresat elevilor de clasa a Il-a si a Inventarului strategiilor metacognitive
constientizate in timpul cititului (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory —
MARSI), interpretarea si analiza datelor inregistrate, stabilirea conditionarilor educationale si a
criteriilor dupa care au fost selectate cele doud grupuri din cadrul experimentului formativ -
Grupul de control, respectiv, Grupul experimental.

> Etapa experimentald sau faza de interventie specializata (actiune) care a avut in vedere
elaborarea intregul demers de formare, stabilirea perioadei de implementare a Programului de
instruire, structura si functionalitatea activitatilor propriu-zise de consiliere / mediere / facilitare
metacognitiva a elevilor, gestionarea resurselor si identificarea limitelor experimentului la nivel
de instrumentar strategic / metodologic / pedagogic.

> Etapa de validare experimentala sau faza post-interactiune formativa (actiune) care a
determinat retestarea celor doua esantioane: de control si experimental la finalizarea programului
formativ, analiza si interpretarea rezultatelor Inregistrate, generarea concluziilor si validarea
Modelului pedagogic de formare a competentei metacognitive a elevilor din ciclul primar prin
comunicare didactica.

» Etapa de evaluare / reglare / ameliorare sau faza de atribuire a impactului dupa experiment
(reactiune) care a condus la generarea unei analize SWOT asupra intregului proces de formare /
valorificare a competentei metacognitive a elevilor expusi trainingului metacognitiv si la
identificarea actiunilor de tip reglator, a masurilor de ameliorare formativd si a optimizarii
intregului parcurs de consiliere metacognitiva.

Etapa de validare experimentald sau, asa cum am numit-0 noi, faza post-interactiune
formativa s-a constituit asemenea unui sistem secvential de actiuni orientate spre rezultat si spre
certificarea Modelului pedagogic de formare a competentei metacognitive la scolarii mici. Din
punct de vedere actional, au fost initiate urmatoarele masuri pentru conturarea rezultatelor
cercetarii, dupd cum aratdm in tabelul de mai jos:

Tabelul 3.4 Tabel sintetic al sistemului secvential de actiuni pentru validarea cercetérii

Actiuni strategice Obiective operationale Evaluare
(functii)
I. A;. Stabilirea celor doua esantioane: O;: ldentificarea elevilor care vor E;: Obiectivitate
control si experimental in functie de participa la trainingul metacognitiv. E,: Selectie
conditiile, factorii, variabilele si O,: Selectarea participantilor din Es: Control
perspectivele experimentului formativ. cadrul grupului de control.
I1.A;: Elaborarea Fisei descriptive de O;: Stabilirea descriptorilor de raspuns Ei: Diagnoza
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evaluare a itemilor cu raspuns structurat
din cadrul Chestionarului pentru
identificarea gradului de constientizare
metacognitiva a elevilor.

A;: Analiza descriptiv - comparativa a
rezultatelor inregistrate in cadrul etapelor
de testare (Etapa de constatare, faza
antemergatoare Programului formativ) -
retestare (Etapa de validare, faza post-

interactiune formativa - Tabel centralizator.

Agz: Validarea experimentala - concluzii,
identificarea limitelor cercetarii,
recomandari.

si a criteriilor de evaluare din cadrul
chestionarului elaborat si administrat in
cadrul cercetarii.

O,: Centralizarea raspunsurilor oferite
de elevii din cadrul celor doua
esantioane.

Oj3: Compararea rezultatelor inregistrate.

O,: Analiza descriptiva si formularea
concluziilor.

Os: Planificarea masurilor de corectare /
reajustare a demersului de instruire
metacognitive ca urmare a concluziilor
formulate.

E,: Prognoza
Es: Ameliorare
E,: Sociala

I11.A;: Generarea analizei de tip SWOT a
Programului de training metacognitiv cu
accent pe identificarea punctelor slabe si a
amenintarilor.

O;: Elaborarea Analizei SWOT.
O,: Constatarea impactului programului
formativ la nivelul clasei si analiza

.....

E.: Feedback
descriptiv
E,: Atribuire

Esantionul initial, acela de constatare, a cuprins, in prima faza, 133 de subiecti, dintre

care au fost selectati in etapa de formare si validare 103 de subiecti dispusi astfel: 45 de subiecti

- Grupul experimental (GE) si 58 de subiecti - Grupul de control (GC).

Constituirea esantionului cercetarii a urmarit sa indeplineasca cateva conditii esentiale:

v evitarea erorilor de selectie si atingerea preciziei maxime [109];
v reprezentativitatea - ,,capacitatea de generalizare a rezultatelor inregistrate” [94]
v contextul situational din care este selectat esantionul [69]

Astfel, am inclus in cadrul Grupului experimental: elevi fara si cu dificultati in invatare,

elevi provenitii din medii diferite (urban - rural; familii cu situatii economice / materiale diferite,
familii de etnii diferite) tocmai pentru a indeplini conditia de reprezentativitate a cercetarii si de a
elimina influenta anumitor factori de natura socio-economica, individuala sau psihologica asupra
dezvoltarii, respectiv valorificarii factorului metacognitiv din punct de vedere comportamental la
categoria de elevi vizata de studiu.

In urma interventiei specializate si a realizirii obiectivelor de principiu ale Programului
de formare a competentei metacognitive la elevii din clasele primare (clasa a 1ll-a) prin
comunicarea didactica, a fost administrata esantionului format din cele doud grupuri, retestarea
acestora prin Chestionarul de constientizare metacognitiva, elaborat si aplicat in Etapa de
constatare si a Inventarului strategiilor metacognitive constientizate in timpul cititului
(Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI) adaptat dupa K. Mokhtari
& C. Reichard.

Rezultatele inregistrate in cele doud etape importante ale cercetarii ne-au condus la

formularea concluziei conform careia, elevii care au fost expusi antrenamentelor metacognitive
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si-au imbunatatit semnificativ performantele academice, reusind totodatd sa ofere semnificatii
noi Invatarii, prin asumarea riscurilor impuse de acest proces, prin determinare atentionala si prin
control asupra propriei gandiri, accesandu-si in acest fel nivelul gandirii de tip ,,meta”.

Pentru noi, cercetdtorii acestui fenomen complex, ce cade sub incidenta mai multor
domenii de studiu (psihologie, psihologia invatarii, psihologia cognitiva, pedagogie, filosofie,
eticd), a reprezentat generarea unor ample discutii care impacteazd major Intregul proces
instructiv-educativ si care oferd noi orizonturi demersului educational, centrat pe asigurarea
reusitei sigure in mediul academic si personal, din perspectiva internalizdrii competentei
metacognitive la nivelul personalitatii si al constiintei individului aflat in formare.

Construitd factorial, cercetarea a generat permanent actiuni diagnostice, prognostice si
reglatorii la nivelul designului investigativ. Viziunea exprimata de politicile publice
educationale, nationale si europene, asumate de Ministerul Educatiei Nationale din Roménia si
de Ministerul Educatiei si Cercetarii din Republica Moldova prin institutiile aflate in subordine,
a fost integrata in corpul de actiuni initiate, pentru a raspunde necesitatilor educationale la nivel
de sistem, pentru a crea conditiile pedagogice obligatorii si pentru a compatibiliza In termeni
actionali orientdrile teoretico-aplicative care fundamenteaza aceste inscrisuri $i care
reglementeaza, in termeni de norma, intreaga activitate instructiv-formativa. Astfel, am avut ca
reper urmatoarele documente de politici publice in vigoare:

e Legea invatdmantului preuniversitar nr.198/2023;

e Codul Educatiei al Republicii Moldova;

e Ordinul ministrului educatiei si cercetarii nr. 5765 din 15.10.2020. Repere pentru
proiectarea, actualizarea si evaluarea Curriculumului National. Cadrul de referinta al
Curriculumului National. Publicat in Monitorul Oficial al Romaniei, Partea |, nr. 151
bis/15.11.2021;

e Ordinul nr. 5003/2014 privind aprobarea programelor scolare pentru Invatdmant primar,
clasele a lll-a si a IV-a.

Din punct de vedere al metodologiei de cercetare, atat in etapa de constatare, cat si in cea
de validare experimentalda am utilizat: ancheta pe baza de chestionar (Anexa 2 / Anexa 4),
analiza comparativa a datelor inregistrate (pentru care am intocmit Fisa descriptiva de evaluare
a itemilor cu raspuns structurat - Itemii: 1, 2, 3, 4, 5 si 7 din cadrul Chestionarului pentru
identificarea gradului de constientizare metacognitiva a elevilor), verificarea ipotezelor,
formularea concluziilor si a recomandarilor - reactie la constatarile faptice generate de

experimentul formativ si de datele surprinse in cadrul chestionarului administrat.
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Avand indeplinite conditiile de naturd pedagogicd, psihologica, administrativa si
institutionald, vom reda mai jos, grupul integrat al elementelor de structurd care au generat
intregul demers experimental, in termeni de analiza criteriald, de testare inferentiala si de efecte
de semnificatie - rezultate ale testarii, conturdnd totodata tabloul analitico - sintetic al validarii
Modelului pedagogic si al Programului de formare initiat de prezenta cercetare, dupa cum
urmeaza:

A. Fisa descriptiva de evaluare a itemilor cu raspuns structurat, utilizatd pentru
generarea analizei cantitative si calitative a itemilor semiobiectivi din Chestionarul pentru
identificarea gradului de constientizare metacognitiva a elevilor - a fost proiectatd si adaptata
dupa Standardele de referinta si indicatorii de performanta pentru evaluarea si asigurarea
calitatii in invatamantul preuniversitar [47] si dupa valorificarea descriptorilor din Cadrul
European pentru studiul literaturii in invatamdntul secundar (LiFT-2 - Literary Framework for
Teachers)[15].

In elaborarea acestei componente de determinare investigativi si de valorificare criteriala
a rezultatelor chestionarului, au fost enuntate sub forma descriptorilor de performanta, acele
scale de intensiune pentru surprinderea graduala a comportamentului / fenomenului ce s-a dorit a
fi evaluat. (Anexa 3 - Fisa descriptiva de evaluare a itemilor cu raspuns structurat.)

B. Tabelul centralizator din faza antemergatoare demersului formativ (analiza
criteriald cantitativa si calitativa a datelor initiale) cuprinde totalitatea rezultatelor obtinute de
catre cele doud tipuri de esantioane (experimental si control) in Etapa de constatare. Aceasta
centralizare tabelard a oferit cercetarii primele ipoteze cu privire la starea initiald a problemei de
cercetare formulate, constituindu-se asemenea unui indicator al nivelului la care se situeaza
comunitatea de subiecti vizatd de studiu in raport cu existenta si modul de manifestare al
experientelor de ordin metacognitiv. Tabelul 3.5 reda sub aspect numeric si procentual
rezultatele semnalate, astfel:

Tabelul 3.5 Tabel centralizator al rezultatelor inregistrate in Etapa de constatare

Item 1: Ce este invdtarea? Ce inseamnd pentru tine a invdta?

Tipologia Numirul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului SUbfectl . Adecvat Partial adecvat Inadecvat Lipsa raspuns
chestionati ’
Experimental 45 11 (24,44%) 12 (26,66%) 22 (48.88%) 0
Control 58 15 (25,86%) 15 (25,86%) 28 (48,27%) 0
Item 2: Gdndeste-te la lucrurile pe care le inveti la scoala si spune ce inseamnd pentru tine ,a
intelege?
Tipologia Numarul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului sub¥ec§1 . Adecvat Partial adecvat Inadecvat Lipsa raspuns
chestionati
Experimental 45 16 (35,55%) 11 (24,44%) 14 (31,11%) 4 (8,88%)
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|  Control | 58

| 21(36,20%) | 15 (25,86%)

| 20 (34,48%) |

2 (3,44%)

|

Item 3: Atunci cind nu intelegi o problemd, o notiune, un text cum procedezi?

Tipologia Numirul de Raspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului subiecti - - - - - — - -
’ AN Nivel maxim Nivel optim Nivel minim Nivel de risc
chestionati
Experimental 45 0 2 (4,44%) 8 (17,77%) 35 (77,77%)
Control 58 0 2 (3,44%) 13 (22,41%) 33 (56,89%)

Item 4: Cénd citesti un text, cauti si explici cuvintele pe care nu le intelegi sau treci mai departe firi a

cduta explicatiile acestora?

Tipologia Numirul de Raspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului sub¥ec§1 . Rezilient Lipsit de rezilienta
chestionati
Experimental 45 41 (91,11%) 4 (8,88%)
Control 58 55 (94,82%) 3 (5,17%)

sau renunti fard a incerca?

Item 5: In rezolvarea unei probleme dificile folosesti anumite scheme sau planuri pentru a gisi solutia

Tipologia Numarul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului SUbfectl . Nivel avansat Nivel Nivel Nivel de risc
chestionati . .
’ intermediar elementar
Experimental 45 0 0 43 (95,55%) 2 (4,44%)
Control 58 0 0 58 (100%) 0

Item 6: Obisnuiesti sd ai un jurnal al invatarii? Dacd da, ce scrii in el?

Tipologia Numarul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului subiecti
’ Lo Da Nu
chestionati
Experimental 45 2 (4,44%) 43 (95,55%)
Control 58 6 (10,34%) 52 (89,65%)
Item 7: Ce strategie folosesti pentru a rezolva o sarcind de lucru dificili? Cum procedezi?
Tipologia Numarul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului SUbfecEl . Nivel avansat Nivel Nivel minim Nivel de risc
chestionati . .
’ intermediar
Experimental 45 0 0 10 (22,22%) 35 (77,77%)
Control 58 0 0 17 (29,31%) 41 (70,68%)
Item 8: Ceri ajutorul invdtitorului / al parintilor / al colegilor atunci cind nu intelegi sarcina de
lucru?
Tipologia Numairul de Raspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului subiecti
’ Lo Da Nu
chestionati
Experimental 45 44 (97,77%) 1(2,22%)
Control 58 54 (93,10%) 4 (6,89%)

Item 9: Iti pui adesea intrebiri cu

rivire la lucrurile pe care nu le intelegi?

Tipologia Numirul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului subiecti
’ Lo Da Nu
chestionati
Experimental 45 36 (80%) 9 (20%)
Control 58 52(89,65%) 6 (10,34%)

Item 10: In invdtare, sunt momente in care mintea ta ghoard in altd parte si iti pierzi concentrarea?

Tipologia Numarul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului subiecti Da NU Tinsa rasouns
chestionati D P
Experimental 45 36 (80%) 7 (15,55%) 2 (4,44%)
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[ Control | 58 | 48 (82,75%) | 9 (15,51%) | 1(1,72%)

|

C. Retestarea administratd post interactiune formativa, mai exact, in urma expunerii
esantionului experimental la trainingul metacognitiv, a generat un nou raport analitico-sintetic,
redat in Tabelul 3.6, care a surprins efectele de semnificatie (rezultatele finale) si a condus la
formularea concluziilor, la generarea asumptiilor aflate la baza abordarii investigative, la
valorificarea descriptorilor obtinuti si la perspectiva de eficientd a practicilor instructive,
generate de Programul de formare a competentei metacognitive si sustinute teoretic prin
Modelul pedagogic de formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar prin
comunicare didactica, devenit la moment, functional in baza indicatorilor rezultati.

Coeficientii inregistrati in cadrul etapei de validare experimentala ne-au oferit imaginea
dezvoltare metacognitiva, chiar in interiorul clasei de elevi apartinand ciclului primar, in ciuda
impedimentului de varsta, semnalat de unii cercetatori, care sustin ca apogeul de manifestare al
competentei metacognitive il constituie varsta de 17-18 ani, cand gandirea depaseste sfera
concret - intuitiva, inscriindu-se in cea logico - abstracta.

Redam, mai jos (a se vedea Tabelul 3.6), totalitatea rezultatelor inregistrate la finalul
experimentului de formare, urméand ca mai apoi, sd generam tabelul de semnificatii sub forma
analizei descriptive pentru fiecare variabila identificata:

Tabelul 3.6 Tabel centralizator al rezultatelor inregistrate in Etapa de validare

experimentala
Item 1: Ce este invdatarea? Ce inseamnd pentru tine a invata?
Tipologia Numarul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului SUbfectl . Adecvat Partial adecvat Inadecvat Lipsd raspuns
chestionati
Experimental 45 32 (71,11%) 8 (17,77%) 5(11,11%) 0
Control 58 13 (22,41%) 18 (31,0344%) 27 (46,55%) 0

Item 2: Gindeste-te la lucrurile pe care le inveti la scoald si spune ce inseamnd pentru tine ,,a
intelege?

Tipologia Numarul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului subfecgl . Adecvat Partial adecvat Inadecvat Lipsa raspuns
chestionati
Experimental 45 34 (75,55%) 6 (13,33%) 5 (11,11%) 0
Control 58 26 (44,82%) 9 (15,51%) 23 (39,65%) 0
Item 3: Atunci cind nu intelegi o problemd, o notiune, un text cum procedezi?
Tipologia Numirul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului SUbfectl . Nivel maxim Nivel optim Nivel minim Nivel de risc
chestionati
Experimental 45 5 (11,11%) 29 (64,44%) 5 (11,11%) 6 (13,13%)
Control 58 0 2 (3,44%) 16 (27,58%) 40 (68,96%)

Item 4: Cénd citesti un text, cauti sd explici cuvintele pe care nu le intelegi sau treci mai departe firi a
cdauta explicatiile acestora?
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Tipologia
esantionului

Numairul de
subiecti

Raispunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori

chestionati Rezilient Lipsit de rezilienta
Experimental 45 41 (91,11%) 4 (8,88%)
Control 58 46 (79,31%) 12 (20,68%)

Item 5: In rezolvarea unei probleme dificile folosesti anumite scheme sau planuri pentru a gasi solutia
sau renunti fard a incerca?

Tipologia Numirul de Raspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului s“bfecn . Nivel avansat Nivel Nivel Nivel de risc
chestionati . .
’ intermediar elementar
Experimental 45 12 (26,66%) 23 (51,11%) 6 (13,33%) 4 (8,88%)
Control 58 0 2 (3,44%) 41 (70,68%) 15 (25,86%)

Item 6: Obisnuiesti sd ai un jurnal al invatarii? Dacd da, ce scrii in el?

Tipologia Numirul de Raspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului subiecti
’ N Da Nu
chestionati
Experimental 45 45 (100%) 0
Control 58 5 (8,62%) 53 (91,37%)
Item 7: Ce strategie folosesti pentru a rezolva o sarcind de lucru dificila? Cum procedezi?
Tipologia Numirul de Raspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului subfectl . Nivel avansat Nivel Nivel minim Nivel de risc
chestionati intermediar
Experimental 45 23 (51,11%) 17(37,77%) 3(6,66%) 2(4,44%)
Control 58 0 0 2(3,44%) 56(96,55%)
Item 8: Ceri ajutorul invatatorului / al parintilor / al colegilor atunci cand nu intelegi sarcina de
lucru?
Tipologia Numarul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului subiecti
’ AN Da Nu
chestionati
Experimental 45 16 (35,55%) 29 (64,44%)
Control 58 56 (96,55%) 2 (3,44%)

Item 9: Iti pui adesea intrebiri cu

rivire la lucrurile pe care nu le intelegi?

Tipologia Numarul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului subiecti
’ AR Da Nu
chestionati
Experimental 45 43 (95,55%) 2 (4,44%)
Control 58 54 (93,10%) 4 (6,89%)

Item 10: In invdtare, sunt momente in care mintea ta zhoard in altd parte si iti pierzi concentrarea?

Tipologia Numarul de Réspunsurile subiectilor chestionati in functie de descriptori
esantionului subiecti Da NU Linsc 15S0ns
chestionati D P
Experimental 45 11 (24,44%) 34 (75,55%) 0
Control 58 47 (81,03%) 11 (18,96%) 0

D. Efectele de semnificatie - descriere, analiza criteriald cantitativd si calitativa,

atribuirea impactului.

Ca urmare a retestarii subiectilor aflati in esantionul de studiu, in etapa de validare

experimentala au fost inregistrate si analizate urmatoarele rezultate:
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Tabelul 3.7 Distributia numerica si procentuali a rezultatelor comparative inregistrate de

GE si GC la Itemul 1 al chestionarului administrat

Item 1: Ce este invatarea?

Tipologia Descriptori de performanta
esantionului
Adecvat Partial adecvat Inadecvat Lipsa raspuns
Val.nr. % Val.nr. % Val.nr. % | Valnr. | %
Etapa de constatare (Faza antemergdtoare demersului formativ)

Grup 11 24,44 12 26,66 22 48,88 0 0
Experimental
(GE - 45 elevi)

Grup Control 15 25,86 15 25,86 28 48,27 0 0
(GC - 58 elevi)

Etapa de validare experimentala (Faza post-interactiune formativi)

Grup 32 71,11 8 17,77 5 11,11 0 0
Experimental
(GE - 45 elevi)

Grup Control 13 22,41 18 31,03 27 46,55 0 0
(GC - 58 elevi)

Avand tabloul complet al datelor inregistrate in urma evaluarii raspunsurilor oferite de
subiectii participanti la primul item din chestionarul administrat, putem genera urmatoarele
aprecieri: GE demonstreaza ca, in urma actiunilor la care a fost expus, isi modifica semnificativ
rezultatele. Astfel, daca in etapa de constatare, GE are in categoria descriptorului Avansat, 11
respondenti (24,4%), in etapa de validare experimentald acesta atinge pragul de 32 de
respondenti, cu un procent de 71,1%, inregistrand astfel o crestere procentuala de 46,67% fata de
prima masuratoare. Si la descriptorul Partial Avansat sunt modificari cantitative astfel ca, daca
in faza initiala, antemergdtoare formarii, 12 subiectii (26,6%) din cadrul studiul au fost evaluati
la acest indicator, in faza post-formare, numarul respondentilor scade la 8 respondenti (17,7%),
diferenta migrand cu certitudine catre sectorul Avansat, unde cresterea este evidenta.
Descriptorul Inadecvat prezinta diferente semnificative in ceea ce priveste GE: 22 subiecti
incadrati in prima faza a analizei criteriale (48,8%), in comparatie cu doar 5 respondenti (11,1%)
in ultima faza a studiului, diferenta procentuala intre cele doud praguri de semnificatie situandu-
se in dreptul valorii de 37,7%. In ceea ce priveste mirimea efectului la GC, aici diferentele sunt
nesemnificative, astfel: pentru descriptorul Avansat inregistram valorile: 15 (25,86%) si 13
(22,41%); pentru descriptorul Partial Avansat - 15 (25,86%), respectiv 18 (31,03%), iar pentru
Inadecvat ponderile sunt de 28 de respondenti (48,27%) si 27 de respondenti (46,55%). Valorile
obtinute ca urmare a efectudrii celor doua masuratori, conduc la concluzia conform céreia, elevii

care alcatuiesc Grupul Experimental au formata o idee mai clara asupra invatarii, intelegdnd in
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termeni de notiuni intregul proces la care sunt expusi, comparativ cu Grupul de Control care nu
are Inca proprietatea termenului ,,a invata” si care continud sa utilizeze forme vagi de definire, pe
alocuri, metaforice.

Tabelul 3.8 Distributia numerica si procentuali a rezultatelor comparative inregistrate de

GE si GC la Itemul 2 al chestionarului administrat

Item 2: Gandeste-te la lucrurile pe care le inveti la scoald si spune ce inseamnd pentru tine ,,a
intelege”?

Tipologia Descriptori de performanta
esantionului S
Adecvat Partial adecvat Inadecvat Lipsa raspuns
Val.nr. % Val.nr. % Val.nr. % | Valnr. | %

Etapa de constatare (Faza antemergdatoare demersului formativ)

Grup 16 35,55 11 24,44 14 31,11 4 8,88
Experimental
(GE - 45 elevi)
Grup Control 21 36,20 15 25,86 20 34,48 2 3,44
(GC - 58 elevi)

Etapa de validare experimentali (Faza post-interactiune formativa)

Grup 34 75,55 6 13,33 5 11,11 0 0
Experimental
(GE - 45 elevi)
Grup Control 26 44,82 9 15,51 23 39,65 0 0
(GC - 58 elevi)

Tabelul 3.8 prezinta sub forma atribuirilor numerice si procentuale, evaluarea
raspunsurilor subiectilor implicati in studiu la Itemul 2 al chestionarului. Acesta surprinde prin
variabilele observate, modul in care respondentii definesc notiunea de ,,intelegere” avand ca
reper activitatile desfasurate Tn mediul scolar. Datele evaluate conduc la formularea ipotezei
conform careia: Grupul Experimental utilizeaza intr-o maniera realista notiunea de ,,intelegere”
fiind capabil de evidentierea aspectelor de esenta ale conceptului, asociind notiunea vizatd cu
plan cognitiv informatiile preluate de la profesor, de a le prelucra si implicit, utiliza in contexte
diversificate, ajungand astfel la succesul academic. Valorile indicatorilor demonstreaza totodata
faptul ca, elevii apartinand Grupului Experimental au inregistrat diferente semnificative intre
cele doua etape / faze de evaluare, astfel: descriptorul Adecvat prezinta din punct de vedere
procentual o valoare de aproximativ 35,55% (16) in Etapa de constatare experimentald si
75,55% (34) in Etapa de validare, ceea ce reprezinta o crestere procentuald intre cele doua etape
de cca. 40%; indicatorul Partial Adecvat sufera si el modificari cantitative astfel, rezultatele

comparative efectuate intre cele douad testari aratd o scadere a numarului de respondenti in faza
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post-interactiune formativa care se incadreaza la acest descriptor: 11 (24,44%) fatd de 6
(13,33%); diferente semnificative sunt semnalate si in cazul descriptorului Inadecvat unde elevi
din GE obtin o diferenta procentuald intre testari de aproximativ 20% ( 31,11% initial - 11,11%
final) - o scadere destul de importanta pentru efectele de semnificatie evidentiate; indicatorul
Lipsa raspuns nu Inregistreaza respondenti 1n etapa de validare, situandu-se in dreptul valorii de
0, In timp ce 1n prima etapd, cea constativa, inregistreaza un procent de 8,88% pentru un numar
de 4 subiecti intervievati.

Pentru Grupul de Control, corespondenta dintre rezultate nu sufera modificari majore din
punct de vedere cantitativ, dupa cum arata datele inscrise in tabelul de semnificatii de mai sus.
Astfel, GC obtine la indicatorul Avansat procentele 36,20% (16 subiecti) - initial si 44,82% (26
subiecti) - final, inregistrand astfel o crestere de aproximativ 8,62% intre cele doud masuratori;
pentru descriptorul Partial Adecvar avem: 25,86% - initial si 15,51% - final, inregistram o
scadere a numarului de respondenti pentru acest indicator in etapa de validare experimental3;
descriptorul Inadecvat se inscrie in limite procentuale similare, cu diferente minore intre testari:
34,48% (20) initial si 39,65% (23) final; descriptorul Lipsa raspuns are 0 raspunsuri in etapa de
validare si 2 raspunsuri in cea de constatare.

Tabelul 3.9 Distributia numerica si procentuali a rezultatelor comparative inregistrate de

GE si GC la Itemul 3 al chestionarului administrat

Item 3: Atunci cand nu intelegi o problemd, o notiune, un text cum procedezi?

Tipologia Descriptori de performanta
esantionului _ _ _ _ _ _ _ _
Nivel maxim Nivel optim Nivel minim Nivel de risc
Val.nr. % Val.nr. % Val.nr. % | Val.nr. %

Etapa de constatare (Faza antemergdtoare demersului formativ)

Grup 0 0 2 4,44 8 17,77 35 77,77
Experimental
(GE - 45 elevi)
Grup Control 0 0 2 3,44 13 22,41 33 56,89
(GC - 58 elevi)

Etapa de validare experimentali (Faza post-interactiune formativai)

Grup 5 11,11 29 64,44 5 11,11 6 13,33
Experimental
(GE - 45 elevi)
Grup Control 0 0 2 3,44 16 2758 | 40 68,96
(GC - 58 elevi)

In Tabelul 3.9 sunt evidentiati indicatorii valorici inregistrati la Itemul 3 al chestionarului
administrat, care contureaza perspectivele strategice ale elevilor din clasele primare in raport cu

abordarea procedurald a sarcinilor formulate in mediul scolar. Rezultatele inregistrate in etapa
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finald a cercetarii noastre proiecteaza diferente majore intre cele doud grupuri examinate astfel,
daca in dreptul subiectilor din GE la descriptorul de performanta Nivel maxim sunt inregistrati 5
respondenti (11,11%), in ceea ce priveste GC nu identificim subiecti care sd se inscrie la acest
indicator; pentru descriptorul de performantd Nivel optim diferentele raman semnificative astfel,
in dreptul lui GE avem un procent de 64,44% corespunzator celor 29 de subiecti chestionati, in
timp ce GC inregistreaza un procent egal cu acela din etapa de constatare 3,44% corespondentul
a 2 subiecti chestionati. Diferenta procentuala dintre cele doud esantioane la acest indicator -
Nivel optim este de cca. 61% . Efectele de semnificatie pentru descriptorul Nivel minim
inregistreaza diferente cantitative astfel, analiza comparativd noteaza in dreptul lui GE un
procent de 11,11% fata de 27,58% aflat in categoria GC. Diferentele semninicative se mentin si
in ceea ce priveste descriptorul de performantd Nivel de risc unde GE are 13,33%, iar GC
68,96%, adica o diferentd intre esantioane de 55,63%. Daca avem in vedere si Etapa de
constatare, aici, diferentele dintre Grupul Experimental si Grupul de Control nu sunt
semnificative: Nivel maxim - 0 (GE) - 0 (GC), Nivel optim - 2 (4,44%) GE - 2 (3,44%) GC; Nivel
minim - 8 (17,77) GE - 13 (22,41%) GC; Nivel de risc - 35 (77,77%) GE - 33 (56,89%) GC. Ca
urmare a rezultatelor obtinute, formulam ipoteza conform careia, subiectii din Grupul
Experimental reusesc sa fie mai exacti in detalierea metodelor utilizate, fiind capabili sa isi
expund la nivel declarativ, cunostintele legate de procedura metodologica utilizatd, in comparatie
cu subiectii care apartin Grupului de Control si care nu pot clarifica metoda de lucru
intrebuintatd in proiectarea rezolutiva a conflictelor cognitive.

Tabelul 3.10 Distributia numericé si procentuala a rezultatelor comparative inregistrate de

GE si GC la Itemul 4 al chestionarului administrat

Item 4: Cdnd citesti un text, cauti sa explici cuvintele pe care nu le intelegi sau treci mai departe
fard a cauta explicatiile acestora?

Tipologia Descriptori de performanta
esantionului _ _
Rezilient Lipsit de rezilienta
Valoare numerica % Valoare numerica %

Etapa de constatare (Faza antemergatoare demersului formativ)

Grup Experimental 41 91,11 4 8,88
(GE - 45 elevi)
Grup Control 55 94,82 3 5,17
(GC - 58 elevi)

Etapa de validare experimentala (Faza post-interactiune formativa)

Grup Experimental 41 91,11 4 8,88
(GE - 45 elevi)
Grup Control 46 79,31 12 20,68
(GC - 58 elevi)
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Pentru Itemul 4 al chestionarului, care dorea sa identifice nivelul de rezilienta, gandit de
noi ca una dintre variabilele competentei metacognitive, Tabelul 3.10 reda raspunsurilor
subiectilor intervievati. Se constatd ca, in cazul GE procentele nu se modificd in niciuna dintre
cele doua testari administrate: 91,11% initial - 91,11% final pentru descriptorul Rezilient,
respectiv 8,88% initial - 8,88% final pentru descriptorul Lipsit de rezilienta. Aceste rezultate
aratd ca in urma participarii la programul formativ, elevii din GE raman la fel de rezilienti, de
preocupati in a accesa semnificatiile textelor prin imbogdtirea vocabularului inter si prin
asumarea cunoasterii. Daca ne referim la GC aici, putem distinge o micsorare a valorilor
procentuale produsa intre Etapa de constatare experimentala si Etapa de validare experimentala
pentru ambii descriptori, situatd in jurul lui 15,51%, astfel, fiind inregistrate: 94,82% initial si
79,31% final raspunsuri pentru indicatorul Rezilient, in timp ce indicatorul Lipsit de rezilienta
cuprinde 5,17% initial, respectiv 20,68% final. Putem presupune ca in cazul GE micsorarea
nivelului de rezilentd cu un procent de cca, 15,51% poate reprezenta o consecintd a scaderii
motivatiei pentru invatare, fenomen intalnit tot mai frecvent odatd cu trecerea catre treptele
superioare ale Tnvatdmantului obligatoriu sau absenta dezvoltarii competentei metacognitive care
modificd nu doar marimea efectului in Invatare, ci si factorii motivationali de care instruirea
eficienta este dependenta.

Tabelul 3.11 Distributia numerici si procentuala a rezultatelor comparative inregistrate de

GE si GC la Itemul 5 al chestionarului administrat

Item 5: In rezolvarea unei probleme dificile folosesti anumite scheme sau planuri pentru a gasi
solutia sau renunti fara a incerca?

Tipologia Descriptori de performanta
esantionului _ _ _ _ _ _
Nivel avansat Nivel intermediar Nivel elementar Nivel de risc
Val.nr. % Val.nr. % Val.nr. % Val.nr. %

Etapa de constatare (Faza antemergdtoare demersului formativ)

Grup 0 0 0 0 43 95,55 2 4,44
Experimental
(GE - 45 elevi)
Grup Control 0 0 0 0 58 100 0 0
(GC - 58 elevi)

Etapa de validare experimentaldi (Faza post-interactiune formativa)

Grup 12 26,66 23 51,11 6 13,33 4 8,88
Experimental
(GE - 45 elevi)
Grup Control 0 0 2 3,44 41 70,68 15 | 25,86
(GC - 58 elevi)
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Analiza comparativa oferitd de Tabelul 3.11 cu privire la evaluarea Itemului 5 atribuie
cercetdrii noi informatii necesare in cadrul procesului de validare experimentald, datorita
concentrdrii asupra constientizarii metacognitive prin intermediul acelor cunostinte declarative
ale subiectului, referitoare la perspectivele pe care acesta le are in raport cu abordarea unei
sarcini de lucru care impune exercitarea unui efort intelectual intens. In faza antemergitoare
experimentului formativ, esantioanele selectate au inregistrat rezultate extrem de slabe la nivelul
descriptorilor de performantd formulati. Astfel, GE are 43 de subiecti (95,55%) in dreptul
indicatorului valoric Nivel elementar si 2 respondenti (4,44%) la indicatorul Nivel de risc; acelasi
grup nu inregistreaza raspunsuri valide la descriptorii de performantd, considerati de noi inalt
metacognitivi, respectiv Nivel avansat si Nivel intermediar. Aceeasi situatie pentru GC, unde toti
respondentii, cei 58 de elevi (100%) cuprinsi de studiu se incadreazd in categoria Nivel
elementar. Provocatoare pentru demersul nostru investigativ a fost conturarea la nivelul
internului cognitiv al elevului a unui sistem integrator de proceduri, de metode si de instrumente
cu precadere metacognitive de care acesta sd devind constient atdt declarativ, cat mai ales
procedural. Din pacate, perspectivele oferite de evaluarea raspunsurilor la acest item au aratat
ceea ce am dedus in analiza desfasuratd imediat dupa administrarea chestionarului, in Etapa de
constatare, si anume, elevilor nostrii nu li se vorbeste despre invatare, despre felul in care acestia
ar putea aborda acest proces utilizdnd in special resursele lor interne, capacitatile cognitive si
noncognitive de care dispun, dar de care nu sunt pe deplin constienti.

Datele inregistrate In Etapa de validare experimentala modificd structura numericad si
procentuald pentru elevii care au fost expusi la instruirea orientatd spre accesarea
metacognitiilor. Astfel, efectele Programului formativ sunt in progresie, Grupul experimental
obtinand: 26,66% (12) pentru descriptorul Nivel avansat; 51,11% (23) pentru descriptorul Nivel
intermediar; la Nivel elementar identificim un numar de 6 respondenti (13,33%), iar la Nivel de
risc vorbim despre 4 subiecti care reprezinta 8,88% din numarul total al esantionului. Faptul ca
avem un procent total de 77,77% dintre elevi care demonstreazd ca detin cunostinte
metacognitive, putand fi capabili de expunerea / explicarea acestora, confirma asteptarile noastre
legate nu doar de Programul de formare, ci si de faptul ca Modelul pedagogic pe care I-am creat
este unul operational, functional si valid din punct de vedere psiho-pedagogic.

Grupul de control atinge urmatoarele praguri: Nivel avansat - 0; Nivel intermediar - 2 (3,44%);
Nivel elementar - 41 (70,68%); Nivel de risc - 15 (25,86%). Se poate observa din statistica
procentuald, cum o parte dintre cei situati la pragul valoriv Nivel elementar din etapa de
constatare, migreaza catre Nivel de risc in etapa de validare experimentald, in timp ce numai 2

(3,44%) subiecti sunt plasati in dreptul Nivel intermediar de constientizare metacognitiva.
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Tabelul 3.12 Distributia numerica si procentuala a rezultatelor comparative inregistrate de

GE si GC la Itemul 6 al chestionarului administrat

Item 6: Obisnuiesti sd ai un jurnal al invatarii? Dacd da, ce scrii in el?
Tipologia Descriptori de performanta
esantionului

Da Nu

Valoare numerica % Valoare numerica %

Etapa de constatare (Faza antemergdtoare demersului formativ)

Grup Experimental 2 4,44 43 95,55
(GE - 45 elevi)
Grup Control 6 10,34 52 89,65
(GC - 58 elevi)

Etapa de validare experimentala (Faza post-interactiune formativi)

Grup Experimental 45 100 0 0
(GE - 45 elevi)
Grup Control 5 8,62 53 91,37
(GC - 58 elevi)

Construirea cunoasterii de catre subiectul sistemului educational prin atribuirea
comportamentald a factorului metacognitiv a reprezentat una dintre problemele impuse de
cercetarea noastra. Astfel, orientarea predarii spre invatarea de profunzime prin metode care
dezvolta operatii de autoanaliza functionald a cognitiei s-a constituit ca obiectiv de principiu.
Programul de instruire metacognitiva a urmarit dezvoltarea la elevi a comportamentelor reflexive
prin utilizarea jurnalului reflexiv al invatarii, unde sunt Iinregistrate prin intermediul
interogatiilor, acele variatii in care includem evident constientizarea a ,,ceea ce se crede ca se
stie”, a ,,ceea ce se crede ca se poate face cu ceea ce se stie si a ,,ceea ce nu se stie si trebuie
format sau imbunatatit”. Tabelul 3.12 surprinde distributia comparativa a raspunsurilor celor
doua esantioane la Itemul 6, iar rezultatele demonstreaza efecte de semnificatie majore intre cele
doua testari. GE are in etapa initiald 2 subiecti care sustin ca au un jurnal al invatarii, atingand
procentul de 4,44%, comparativ cu GC care inregistreazd 6 raspunsuri la descriptorul de
performantd - Da, cu un procent de 10,34%. Diferenta inregistratd intre cele doud structuri de
subiecti supusi experimentului formativ este de 5,90%, o diferentd nesemnificativa la moment.
Rezultatele comparative obtinute in etapa de validare experimentald construiesc un tablou de
semnificatie cu diferente majore intre grupurile experimentale, astfel: dacd GE inregistreazd in
etapa post-interactiune formativa un procent de 100%, ceea ce inseamna ca toti cei 45 de elevi
expusi la trainingul metacognitiv detin un jurnal reflexiv pentru invatare, cu ajutorul caruia isi

monitorizeaza, controleaza si regleaza procesul propriei instruiri, subiectii din GC care nu au fost
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expusi trainingului inregistreaza la descriptorul Nu 91,37% (53 de respondenti), diferenta de
8,62% (5 respondenti) situdndu-se in dreptul indicatorului Da.
Tabelul 3.13 Distributia numerica si procentuala a rezultatelor comparative inregistrate de

GE si GC la Itemul 7 al chestionarului administrat

Item 7: Ce strategie folosesti pentru a rezolva o sarcind de lucru dificila? Cum procedezi?

Tipologia Descriptori de performanta
esantionului i __ i i i i
Nivel avansat Nivel intermediar Nivel elementar Nivel de risc
Val.nr. % Val.nr. % Val.nr. % Val.nr. %

Etapa de constatare (Faza antemergdatoare demersului formativ)

Grup 0 0 0 0 10 22,22 35 77,77
Experimental
(GE - 45 elevi)
Grup Control 0 0 0 0 17 29,31 41 70,68
(GC - 58 elevi)

Etapa de validare experimentala (Faza post-interactiune formativa)

Grup 23 51,11 17 37,77 3 6,66 2 4,44
Experimental
(GE - 45 elevi)
Grup Control 0 0 0 0 2 3,44 56 96,55
(GC - 58 elevi)

Itemul 7 al chestionarului a testat cunostintele procedurale ale elevilor din perspectiva
competentei metacognitive. Rezultatele comparative, analizate si surprinse in Tabelul 3.13
evidentiaza impactul pe care etapa de formare 1-a avut pentru subiectii din cadrul esantionului
experimental. Acestia au obtinut diferente semnificative intre testdri, iar procentele sunt
distribuite, astfel: descriptor de performanta - Nivel avansat - procent obtinut, 51,11% (GE) fata
de 0 (GC); descriptor de performanta - Nivel intermediar - procent obtinut, 37,77% (GE) fata de
0 (GC); descriptor de performanta - Nivel elementar - procent obtinut, 6,66% (GE) fata de 3,44%
(GC); descriptor de performanta - Nivel de risc - procent obtinut 4,44% (GE) fata de 96,55%
(GC). Pentru esantionul din Grupul Experimental valorile inalt metacognitive (Nivel avansat si
Nivel intermediar) au crescut considerabil ating un procentaj cumultativ de 88,88%, in timp ce
valorile considerate de noi, slab metacognitive (descriptorii: Nivel elementar, respectiv Nivel de
risc) s-au modificat prin descrestere procentualda semnificativa.

Elevii antrenati din punct de vedere metacognitiv au demonstrat ca posedd cunostinte
procedurale complexe dupa participarea la programul de formarea, pe care le valorifica formativ
in contextul scolar, inregistrand astfel o crestere a propriei eficiente si eficacititi si devenind
totodatda mai Increzatori in fortele lor cognitive. Spre deosebire de etapa finald, in etapa de

constatare, rezultatele inregistrate de cele doud esantioane supuse studiului au fost fara diferente
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semnificative, astfel: descriptorul Nivel Avansat - a obtinut 0% (GE) si 0% (GC); descriptorul
Nivel intermediar - a obtinut 0% (GE) si 0% (GC); descriptorul Nivel elementar - a obtinut
22,22% (GE) si 29,31% (GC); descriptorul Nivel de risc - a obtinut 77,77% (GE) si 70,68%
(GC).

Tabelul 3.14 Distributia numerica si procentuala a rezultatelor comparative inregistrate de

GE si GC la Itemul 8 al chestionarului administrat

Item 8: Ceri ajutorul invatatorului/al parintilor/al colegilor atunci cand nu intelegi sarcina de
lucru?
Tipologia Descriptori de performanta
esantionului

Da Nu

Valoare numerica % Valoare numerica %

Etapa de constatare (Faza antemergitoare demersului formativ)

Grup Experimental 44 97,77 1 2,22
(GE - 45 elevi)
Grup Control 54 93,10 4 6,89
(GC - 58 elevi)

Etapa de validare experimentala (Faza post-interactiune formativi)

Grup Experimental 16 35,55 29 64,44
(GE - 45 elevi)
Grup Control 56 96,55 2 3,44
(GC - 58 elevi)

Reciprocitatea colaborativa este una dintre variabilele importante pentru studiul de fata.
Influenta colegiala, familiald, academicad se manifesta in foarte mare masurad din punct de vedere
al nevoii scolarilor mici de a fi validati. Din datele comparative, evidentiate in Tabelul 3.14
observam urmadtoarele realitdti procentuale: in etapa de constatare experimentald, pragurile
criteriale sunt situate in jurul procentelor de 97,77% pentru indicatorul Da, la subiectii GE si
93,10% la subiectii GC; indicatorul Nu prezinta praguri de semnificatic minime; 2,22% (GE) si
6,89% (GC). De aici, am dedus ipoteza conform careia elevii sunt tentati in drumul lor spre
cunoastere in a cauta raspunsuri la cei din jur, la a obtine fara efort intelectual datele de rezolvare
ale confictelor generate de prezenta lor intr-un mediu academic, institutionalizat, normativ,
reglementat. Nu respingem ideea de a cduta raspunsurile in randul colegilor, al parintilor, al
cadrelor didactice, mai ales ca noi, prin interventia specializatd din cadrul experimentului am
insistat pe Tnvatarea colaborativd, Invatarea unul de la altul, insa trebuie sa privim cu prudenta
ajutorul, iar acesta este necesar sa se constituie nu ca oferirea rdspunsului final, ci ca un mijloc
de accesare a unor metode de lucru care faciliteaza rezolvarea sarcinilor si care implicit asigura

intelegerea. Rezultatele inregistrate in etapa post-formativa au aratat cd GE reuseste sd obtind
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mai multa independenta 1n raport cu implicatiile generate de sarcinile de lucru impuse de mediul
academic, scolar, in timp ce pentru GC valorile procentuale nu se modifica semnificativ. In acest
considerat, GE obtine pentru indicatorul Da, procentul de 35,55%, respectiv 64,44% pentru
indicatorul Nu, iar GC inregistreaza o limita maxima de 96,55% la indicatorul Da care se
modifica fatd de etapa precedentd cu un procent de 3,45% si respectiv, 3,44% la indicatorul Nu.

Tabelul 3.15 Distributia numerica si procentuala a rezultatelor comparative inregistrate de
GE si GC la Itemul 9 al chestionarului administrat
Item 9: Iti pui adesea intrebari cu privire la lucrurile pe care nu le intelegi?

Tipologia Descriptori de performanta
tionului
esantionului Da NU
Valoare numerica % Valoare numerica %
Etapa de constatare (Faza antemergatoare demersului formativ)
Grup Experimental 36 80 9 20
(GE - 45 elevi)
Grup Control 52 89,65 6 10,34
(GC - 58 elevi)
Etapa de validare experimentald (Faza post-interactiune formativa)
Grup Experimental 43 95,55 2 4,44
(GE - 45 elevi)
Grup Control 54 93,10 4 6,89
(GC - 58 elevi)

In Tabelul 3.15 sunt prezentate datele comparative inregistrate pentru Itemul 9. Acestea
furnizeaza informatii legate de capacitatea scolarului mic de a reflecta in cadrul intregului proces
al invatarii pentru a-si facilita intelegerea. Intrebarile reflexive contribuie semnificativ la o mai
clara vizibilitate a modului de a gandi, oferind o perspectiva evidenta asupra mecanismelor care
transformd cognitia noastrd In motorul cunoasterii si totodata o asumare a construirii cunoasterii
de constatare experimentald, cele doud esantioane nu au inregistrat diferente de perspectiva
semnificativa, astfel: GE noteaza in dreptul descriptorului Da, un procent de 80%, in timp ce,
descriptorul Nu are 20%; GC inregistreaza pentru primul descriptor din grafic 89,65%, iar la cel
de al doilea insumeaza 10,34% valori procentuale. Desi elevii nu manifesta comportamente
reflexive in Invatare, la nivel declarativ, sustin ca isi pun adesea intrebari despre ceea ce nu
inteleg. In etapa de validare experimentala. pragurile de semnificatie se modifici pentru ambele
esantioane, astfel ca: GE obtine 95,55% la descriptorul Da si 4,44% la descriptorul Nu, iar GC
are 93,10% notat in dreptul indicatorului Da si 6,89% la indicatorul Nu. Programul de formare

metacognitiva a urmat un plan extrem de bine elaborat in care s-a insistat pe formularea
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intrebarilor reflexive si a raspunsurilor la acestea. Elevii au fost ghidati in plan reflexiv, s-au
elaborat jurnale reflexive, inventare de interogatii reflexive tocmai pentru a crea comportamente
metacognitive Tn invatare si a face mai vizibil acest proces extrem de important, spunem chiar,
definitoriu pentru existenta individului.

Tabelul 3.16 Distributia numerica si procentuala a rezultatelor comparative inregistrate de

GE si GC la Itemul 10 al chestionarului administrat

Item 10: In invdtare, sunt momente in care mintea ta zboard in altd parte si iti pierzi
concentrarea?

Tipologia Descriptori de performanta
esantionului
Da Nu Lipsa raspuns
Val.nr. % Val.nr. % Val.nr. %
Etapa de constatare (Faza antemergdtoare demersului formativ)
Grup Experimental 36 80 7 15,55 2 4,44
(GE - 45 elevi)
Grup Control 48 82,75 9 15,51 1 1,72
(GC - 58 elevi)
Etapa de validare experimentala (Faza post-interactiune formativi)
Grup Experimental 11 24,44 34 75,55 0 0
(GE - 45 elevi)
Grup Control 47 81,03 11 18,96 0 0
(GC - 58 elevi)

Distragerile reprezintd un ansamblu de perturbatori, de consumatori de energie in
defavoarea procesului de invatare, care influenteaza negativ comportamentul individului. Faptul
ca, un numar foarte mare de elevi sustin cd isi pierd concentrarea atunci cand studiaza, ne
conduce la ideea conform careia, elevii nu isi pot gestiona eficient abilitdtile de adaptare
necesare in procesul de instruire, fiind deseori atrasi de alternativele cunoasterii, mai exact de
aceste distrageri materializate in special, in tehnologii / device-uri etc. La prima masuratoare
valorica efectuata prin administrarea chestionarului, la Itemul 10, regdsim urmatoarele date,
cuprinse in Tabelul 3.16: GE este distras de factorii proveniti din mediul extern in proportie de
80% (36 de respondenti), in timp ce GC inregistreaza valoarea procentuala de 82,75%. Diferenta
pragurilor procentuale nu este una semnificativa (2,75%). Nici in cazul celui de-al doilea
indicator nu exista diferente majore intre cele doud esantioane, astfel: GE raporteaza pentru
descriptorul de performantd Nu un procent de 15,55% din numarul total de raspunsuri,
comparativ cu GC unde este raportat procentul de 15,51%, consemnand o diferenta de 0,04%
intre efectivele testate. In etapa de testare initiala, identificim cteva chestionare care nu prezinti

un raspuns valid (Lipsd raspuns): GE - 4,44% (2 subiecti) si GC - 1,72% (1 subiect). In urma
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aplicarii programului de formare pentru dezvoltarea / valorificarea competentei metacognitive la
elevii din Grupul Experimental, am identificat rezultate imbunatatite dupa retestare si totodata,
o proportie inversa a indicatorilor, astfel: in dreptul descriptorului Da, rdman 11 elevi chestionati
(24,44%), iar la descriptorul Nu, validam 34 de raspunsuri (75,55%). Acest aspect ne arata ca
abilitatile de concentrare ale elevilor supusi instruirii metacognitive cresc, amplificand motivatia
spre studiu si capacitatea de focusare a acestora in directia rezolvarii sarcinilor scolare. Grupul
de Control obtine in faza finala a experimentului, valori procentuale asemanatoare cu cele
validate in etapa de constatare, astfel: la indicatorul Nu, 81,03% este pragul maxim al valorii
procentuale atins, iar la indicatorul Da, discutim de un procent egal cu 18,96%. In acest context,
se observa cum diferenta dintre GC si GE se adanceste, inregistrandu-se fluctuatii de raspuns
majore, de 56,59% pentru ambii descriptori formulati. Nu sunt inregistrate raspunsuri In
categoria Lipsa raspuns nici in cazul GE, nici in cazul GC.

Prelucrarea statisticia a datelor si interpretarea rezultatelor inregistrate in Etapa de
constatare si validare experimentald prin aplicarea MARSI celor doud grupuri (GE si GC)

Scopul aplicarii MARSI a fost acela de a obtine mai multe informatii despre
constientizarea metacognitivi a elevilor instruiti in cadrul PFCM. Intrucét cititul reprezinti una
dintre achizitiile fundamentale la nivelul invatdmantul primar, iar intelegerea mesajelor citite una
dintre prioritatile actului didactic, am considerat de interes pentru cercetarea de fatd a proiecta
tehnici de lectura eficienta pe care le-am testat, utilizdnd drept instrument MARSI. Din punct de
vedere metacognitiv, citirea trebuie sa fie activa, adica sia se proiecteze in intern-cognitivul
subiectului invatarii, in scopul patrunderii semnificatiilor.

Descrierea MARSI

Inventarul strategiilor metacognitive constientizate in timpul cititului (Metacognitive
Awareness of Reading Strategies Inventory — MARSI) este alcatuit din 30 de afirmatii care
corespund comportamentului subiectului invatarii In timpul citirii unui text. Fiecarei afirmatii 1i
sunt asociate cinci valori numerice (1, 2, 3, 4, 5), al caror rol este de a identifica ritmicitatea
utilizarii unei strategii. Numerele sunt exponatele unui corespondent cantitativ (ex.: 1 =
Niciodatd; 2 = Rareori; 3 = Cdteodatd (50% din cazuri); 4 = Deseori; 5 = Intotdeauna sau
aproape intotdeauna).

MARSI testeaza trei niveluri distincte de constientizare metacognitivd, manifestate in
timpul cititului unui material informativ (manual, dictionar, atlas, alta resursa educationala s.a.):
GLOB (strategii globale de lectura), PROB (strategii de rezolvare a problemelor) si SUP
(strategiile suportive pentru lecturd)[114, p.249-259]. In Anexa 5 prezentim dispunerea
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subscalelor, a afirmatiilor corespunzatoare fiecarei subscale aldturi de indicatorii mediei stabiliti
ca reper de analizd a rezultatului.
Prelucrarea datelor si interpretarea rezultatelor
a) Etapa de constatare
Rezultatele testului MARSI administrat celor doud esantioane in etapa de constatare sunt
evidentiate n tabelele redate mai jos, astfel:
Tabelul 3.17 Semnificatia statistica a diferentei dintre GC si GE, in etapa de

constatare, pentru subscala GLOB.

Afirmatii Esantion N Media  Abaterea t df Sig. F
standard

GLOB 1 Experimental 45 1,56 ,659 ,029 101 ,963 ,002
Control 58 1,55 ,680 ,029 96,087

GLOB 3 Experimental 45 1,62 J77 1,182 101 ,025 5,155
Control 58 1,47 569 1,137 77,782

GLOB 4 Experimental 45 1,78 735 2,991 101 153 2,069
Control 58 1,38 ,616 2,925 85,463

GLOB 7 Experimental 45 1,80 ,842 1,801 101 ,088 2,967
Control 58 1,53 ,655 1,745 81,167

GLOB 10  Experimental 45 2,00 ,853 1,433 101 ,409 ,689
Control 58 1,76 844 1,431 94,273

GLOB 14  Experimental 45 1,96 , 796 1,704 101 232 1,447
Control 58 1,69 J77 1,699 93,584

GLOB 17  Experimental 45 1,67 ,826 -,037 101 ,599 278
Control 58 1,67 , 758  -,036 90,507

GLOB 19 Experimental 45 1,69 , 733 -1,008 101 137 ,113
Control 58 1,84 812 -1,021 98,650

GLOB 22  Experimental 45 1,64 712 ,548 101 ,918 ,011
Control 58 1,57 ,678 545 92,404

GLOB 23  Experimental 45 1,67 ,905 ,833 101 120 2,459
Control 58 1,53 ,706 ,808 81,408

GLOB 25 Experimental 45 1,64 ,609 A77 101 231 1,455
Control 58 1,62 721 181 100,243

GLOB 26  Experimental 45 1,71 157 147 101 ,543 372
Control 58 1,60 ,699 ,740 90,793

GLOB 29 Experimental 45 1,62 716 ,386 101 ,998 ,000
Control 58 1,57 ,678 ,383 92,103

Tabelul 3.18 Semnificatia statistici a diferentei dintre GC si GE, in etapa de

constatare, pentru subscala PROB

Afirmatii Esantion N Media  Abaterea t df Sig. F
standard

PROB 8 Experimental 45 2,00 ,905 1,970 101 627 ,238
Control 58 1,67 , 781 1934 87,128

PROB 11  Experimental 45 1,91 ,763 ,634 101 ,716 ,133
Control 58 181 ,826 ,641 97,899

PROB 13  Experimental 45 1,78 ,795 ,229 101 ,929 ,008
Control 58 1,74 ,807 ,229 95,429

PROB 16  Experimental 45 1,89 ,682 ,525 101,033 4,673
Control 58 181 ,805 ,536 100,182

PROB 18  Experimental 45 1,87 ,842 ,345 101 951 ,004
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Control 58 1,81 ,805 ,343 92,570

PROB 21  Experimental 45 1,69 ,763 ,231 101 535 ,387
Control 58 1,66 ,715 ,229 91,507

PROB 27  Experimental 45 1,80 ,786 2,164 101 ,049 3,962
Control 58 1,52 538 2,066 74,190

PROB 30  Experimental 45 1,71 ,661 2,014 101 961 ,002
Control 58 1,45 ,654 2,011 94,192

Tabelul 3.19 Semnificatia statistica a diferentei dintre GC si GE, in etapa de
constatare, pentru subscala SUP

Afirmatii Esantion N Media  Abaterea t df Sig. F
standard

SUP 2 Experimental 45 1,71 757 2,101 101 140 2,214
Control 58 1,43 ,596 2,039 81,813

SUP 5 Experimental 45 1,71 727 2,101 101 191 1,737
Control 58 1,43 624 2,061 86,838

SUP6 Experimental 45 1,91 ,900 2,958 101 ,036 4,504
Control 58 1,47 ,627 2,830 75,174

SUP 9 Experimental 45 2,02 ,812 1,803 101 147 ,104
Control 58 1,74 762 1,789 91,691

SUP 12 Experimental 45 1,89 775 -,176 101 ,201 1,654
Control 58 1,91 ,657 -,173 86,028

SUP 15 Experimental 45 1,89 ,885 712 101 279 1,185
Control 58 1,78 127 ,694 84,274

SUP 20 Experimental 45 1,76 ,743 ,499 101 ,033 4,654
Control 58 1,67 ,906 ,5611 100,656

SUP 24 Experimental 45 1,78 ,765 1,465 101 ,331 ,953
Control 58 1,57 ,678 1,443 88,570

SUP 28 Experimental 45 1,89 ,804 3,717 101 115 2,534
Control 58 1,38 587 3,576 77,684

Tabelul 3.20 Mediile inregistrate de esantioanele independente GE si GC la testul MARSI

Subscala MARSI Media GE Media GC Diferenta mediei Nivel GE Nivel
intre GE si GC GC
Global 1,72 1,59 0,13 Scazut Scazut
Problem-solving 1,83 1,68 0,15 Scazut Scazut
Support 1,84 1,59 0,25 Scazut Scazut
Total 1,79 1,62 0,17 Scazut Scazut

Datele inregistrate furnizeaza informatii valoroase esentiale in dinamica cercetarii,
indicand un nivel scazut de constientizare metacognitiva in timpul cititului la ambele esantioane
supuse testarii inainte de aplicarea Programului de formare a competentei metacognitive
(PFCM).

b) Etapa de validare

Ipoteza: Presupunem ca elevii care au fost supusi trainingului metacognitiv vor avea un

grad ridicat de constientizare metacognitiva, manifestat in timpul cititului.
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In vederea stabilirii eficientei PFCM si pentru a demonstra progresul inregistrat de elevii
din cadrul Grupului Experimental ca urmare a implementarii interventiei, am utilizat testul t

pentru esantioanele independente. Rezultatele statistice sunt descrise in tabelele prezentate mai

jos, astfel:
Tabelul 3.21 Semnificatia statistica a diferentei dintre GC si GE, in etapa de
validare experimentala, pentru subscala GLOB.
Afirmatii Esantion N Media  Abaterea t df p Sig.
standard
GLOB 1 Experimental 45 4,29 ,843 8,036 101 <,001 ,002
Control 58 2,55 1,245 8,426 99,326 <,001
GLOB 3 Experimental 45 4,20 186 7,256 101 <,001 ,292
Control 58 2,90 986 7,465 100,908 <,001
GLOB 4 Experimental 45 4,56 ,693 5,925 101 <001 <,001
Control 58 3,19 1,420 6,409 86,757 <,001
GLOB 7 Experimental 45 4,04 737 6,349 101 <001 <001
Control 58 2,79 1,151 6,696 97,792  <,001
GLOB 10  Experimental 45 4,47 , 786 7,301 101 <001 ,017
Control 58 2,91 1,247 7,714 97,301 <,001
GLOB 14  Experimental 45 4,33 , 739 6,716 101  <,001 ,016
Control 58 2,95 1,220 7,125 95,857 <,001
GLOB 17  Experimental 45 4,38 ,860 7,382 101  <,001 ,017
Control 58 2,83 1,187 7,681 100,588 <,001
GLOB 19  Experimental 45 411 ,859 7,540 101 <001 ,005
Control 58 2,60 1,107 7,783 101,000 <,001
GLOB 22  Experimental 45 3,93 1,116 4,806 101 <,001 ,235
Control 58 2,81 1,221 4,861 98,246  <,001
GLOB 23  Experimental 45 4,24 ,802 6,337 101 <,001 ,069
Control 58 2,97 1,154 6,625 99,903 <,001
GLOB 25  Experimental 45 4,29 057 9,350 101 <,001 278
Control 58 2,71 918 9,579 100,586  <,001
GLOB 26  Experimental 45 4,27 ,863 7,638 101 <001 ,029
Control 58 2,72 1,121 7,890 100,998 <,001
GLOB 29  Experimental 45 4,27 915 7,073 101  <,001 ,030
Control 58 2,69 1,259 7,358 100,606 <,001

Rezultatele nregistrate evidentiaza diferente semnificative statistic in favoarea GE pentru
subscala strategii globale de lecturd. Asfel, media inregistrata de Grupul Experimental variaza
intre valorile Mmin = 3,93 si Mmax = 4,56, 1n timp ce pentru Grupul de Control sunt inregistrate
valori de Mpmin = 2,55 si Mmax = 3,19. in consecintd, pentru GE nivelul de constientizare
metacognitiva in timpul cititului este unul ridicat, in timp ce pentru GC este unul mediu. In ceea
ce priveste marimea efectului, se poate observa in Anexa 7 (a se vedea Tabelul 1) c&, variatia
punctului estimat (Point Estimate) depaseste valoarea de 8, ceea ce inseamna ca efectul este unul
foarte puternic.

Tabelul 3.22 Semnificatia statistica a diferentei dintre GC si GE, in etapa de

validare experimentala, pentru subscala PROB

Afirmatii Esantion N  Media Abaterea t df p Sig.
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standard

PROB 8

PROB 11

PROB 13

PROB 16

PROB 18

PROB 21

PROB 27

PROB 30

Experimental
Control
Experimental
Control
Experimental
Control
Experimental

Control
Experimental
Control
Experimental
Control
Experimental
Control
Experimental
Control

45
58
45
58
45
58
45

58
45
58
45
58
45
58
45
58

4,31
3,16
4,22
3,00
4,22
3,36
4,16
3,21
4,29
2,47
4,27
3,02
4,38
2,45
4,20
2,93

793
1,268
927
1,155
951
1,334
852
1,436
727
1,260
809
1,162
806
1,273
944
1,255

5,355
5,663
5,797
5,959
3,662
3,818
3,926
4,174
8,652
9,222
6,146
6,424
8,877
9,374
5,654
5,857

101
97,008
101
100,869
101
100,351
101

95,083
101
93,997
101
99,936
101
97,427
101
100,921

<,001
<,001
<,001
<,001
<,001
<,001
<,001
<,001
<,001
<,001
<,001
<,001
<,001
<,001
<,001
<,001

,010
,193
<,001
<,001
<,001
111
<,001

,080

Analiza datelor prezentate in Tabelul 3.22 contureaza existenta diferentelor semnificative
intre cele doud esantioane, pentru nivelul scalar: Problem-solving Strategies (Rezolvarea de
probleme). Astfel, pentru GE identificim Mpmax = 4,38 si Mmin = 4,16, iar pentru GC valorile
mediilor prezinta variatii precum Mpmax = 3,36 si Mmin = 2,45. Rezultatele inregistrate includ GE
la nivelul ridicat de constientizare metacognitiva in timpul lecturii, iar GC la nivelul mediu de
constientizare cu o medie maxima mai ridicata la aceastd subscala decat la precedenta. Si in acest

caz, dimensiunea efectului pentru cele doud esantioane independente (Anexa 7 - a se vedea

Tabelul 2), conform testului t se mentine puternic semnificativa.

Tabelul 3.23 Semnificatia statistici a diferentei dintre GC si GE, in etapa de

validare experimentala, pentru subscala SUP

Afirmatii Esantion N  Media  Abaterea t df p Sig.
standard

SUP 2 Experimental 45 3,31 1,443 4,745 101 <,001 ,078
Control 58 2,07 1,212 4,642 85,551  <,001

SUP 5 Experimental 45 4,04 976 5,163 101  <,001 ,007
Control 58 2,83 1,326 5,362 100,752 <,001

SUP6 Experimental 45 4,41 , 757 8,982 101 <001 <,001
Control 58 2,55 1,202 9,537 97,025 <,001

SUP 9 Experimental 45 3,69 1,083 3,655 101 <001 ,017
Control 58 2,78 1,377 3,766 100,973 <,001

SUP 12 Experimental 45 4,36 933 4,699 101 <001 <001
Control 58 3,22 1,390 4,931 99,129 <001

SUP 15 Experimental 45 3,96 1,186 4,811 101 <,001 ,077
Control 58 2,74 1,332 4,882 99,034 <,001

SUP 20 Experimental 45 4,40 , 780 8,153 101 <,001 ,003
Control 58 2,74 1,178 8,569 98,777  <,001

SUP 24 Experimental 45 4,29 127 5,541 101 <001 <,001
Control 58 2,98 1,445 5,979 88,106 <,001

SUP 28 Experimental 45 4,27 ,688 9,524 101 <001 <001
Control 58 2,41 1,155 10,121 95,217 <,001
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Si la aceastd subscalad diferentele dintre cele doud grupuri se mentin. Constatam insa o
oarecare regresie pe anumite afirmatii la GE, astfel ci, pentru afirmatia: Imi iau notite cdt timp
citesc pentru a intelege ceea ce citesc, valoarea mediei inregistrata este de 3,31 cu o diferenta
medie fatd de GC de cca. 1,24. Ca variatie maxima si minimd intre cele doud grupuri
identificam: pentru GE - Mpyax = 4,41 si Mpin = 3,31, iar pentru GC - Mpyax = 3,22 si Mpin =
2,07. Dimensiunile efectului pentru cele doud esantioane experimentale (Anexa 7 - a se vedea

Tabelul 3) sunt suficient de puternice, desi pe alocuri sunt inregistrate si valori sub 8.

Tabelul 3.24 Mediile inregistrate de esantioanele independente GE si GC la testul MARSI

Subscala MARSI Media GE Media GC Diferenta mediei Nivel GE Nivel
intre GE si GC GC

Global 4,26 2,81 1,45 Ridicat Mediu

Problem-solving 4,25 2,95 1,30 Ridicat Mediu

Support 4,08 2,70 1,38 Ridicat Mediu

Total 4,19 2,82 1,37 Ridicat Mediu

Conform datelor cuprinse in Tabelul 3.20, respectiv Tabelul 3.24 putem spune ca ipoteza
formulatd initial este validatd experimental, putand fi generalizatd. Constientizarea proceselor
intern-cognitive in timpul cititului pentru subiectii incluti in programul de formare a abilitatilor
de ordin metacognitiv a condus la cresterea performantelor scolare la toate disciplinele studiate
in Invatdmantul primar, indreptatindu-ne sa ne declardm optimisti In ceea ce priveste eficienta
Modelului pedagogic de formare a competentei metacognitive prin comunicare didactica si a
PFCM. Cu toate acestea observam si la GC o evolutie destul de importanta, acestia trecand de la
nivelul scazut, la nivelul mediu de constientizare metacognitiva in timpul cititului.

Formarea competentei metacognitive in context academic reprezinta poate una dintre cele
mai provocatoare forme de manifestare instructiva, atat pentru personalul didactic de predare, cat
s pentru atribuirea acestel instruiri beneficiarului direct al sistemului de Invdtdmant, elevul
insusi. Multitudinea factoriald identificatd, dimensiunile implicite ale cunostintelor
metacognitive, variabilele si abordarea integratoare a acestora in context didactic au formulat in
termeni de ipoteze perspectivele unei invatari bazate exclusiv pe capacitatile metacognitive ale
individului care se pregateste pentru scoald, pentru viatd, pentru succes. Interventia pe care am
construit-o ne-a oferit nu doar o multitudine de raspunsuri la problematica cercetata, ci a condus
inevitabil la formularea unui numar impresionant de interogatii care, pe alocuri, au creat
incertitudine, impunéand cercetarii prudenta si responsabilitate Tn conturarea anumitor perspective
generate de studiu. Rezultatele pozitive obtinute dupd aplicarea programului de predare -

invdtare metacognitiva au validat necesitatea formarii competentei chiar la nivelul micii
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scolaritati, desi cercetarile realizate pand in prezent privesc critic aceasta variantd. O analiza de
substanta este redata in Tabelul 3.25, unde sunt scoase in evidenta efectele trainingului
metacognitiv, avand ca repere punctele tari, punctele slabe, oportunititile si amenintarile

constientizate la momentul finalizarii cercetarii.

Tabelul 3.25 Analiza SWOT a Programului de formare a competentei metacognitive la

elevii din clasele primare prin comunicare didactica

Puncte tari

Crearea unui sistem integrat de resurse
educationale destinate Tnvatamantului primar, in

*

vederea formarii / dezvoltarii competentei
metacognitive.
*  Actualitatea, coerenta si  necesitatea

programului formativ.

* Constituirea grupurilor colaborative functionale

cu impact asupra progreselor scolare.

* Determinarea, motivatia si perspectiva reusitei

cresc si devin vizibile din punct de vedere

comportamental la subiectul 1invatarii supus

antrenamentului metacognitiv.

* Introducerea cercetarii reflexive in invatare in

scopul transformarii elevului intr-un cercetator

reflexiv.

* Oferirea unor noi perspective procesului de

invatare prin asumarea factorului metacognitiv si

prin apelul la resursele cognitive interne

(identificarea plusurilor si a minusurilor fiecarui

elev).

* Abordarea gandirii ca sistem si transformarea

elevului in agentul propriei schimbari.

* Formarea rezilientei scolare si al unui

management al esecului orientat spre acceptarea

greselilor in mediul scolar.

* Cresterea performantelor scolare prin raportare

la cresterea numadrului de calificative optime

(Foarte bine, Bine) obtinute de catre elevii

apartinand Grupului experimental.

* Feedback pozitiv obtinut si in cazul

disciplinelor predate de cétre alte cadre didactice,

care constatd progres in invatare (practic,

identificam extinderea manifestarii metacognitive

si la celelalte discipline din planul cadru pentru

elevii expusi instruirii metacognitive).

* Intdrirea relatiilor dintre elevi si cadrul didactic;

crearea unui mediu de invatare sigur $i suportiv.

* Cresterea increderii in fortele proprii si a stimei

de sine pentru elevii antrenati metacognitiv.
Oportunitati

Puncte slabe

* Literatura de specialitate ofertanta ca intreg, dar
insuficienta pentru aplicarea in contextul didactic
al invatamantului primar.

* Lipsa experimentarii in cadrul clasei de elevi a
activitatilor de grup a impus ajustarea unor
demersuri  didactice, solicitind din partea
formatorului un interval de timp mai mare,
necesar pentru construirea mediului colaborativ,
optim dezvoltdrii conexiunilor interne si facilitarii
invatarii prin preluarea unor comportamente
metacognitive de la elev la elev.

* Efectuarea activitatilor formative s-au derulat
dupa programul de scoald, fapt ce a contribuit la
aglomerare si surmena;.

* Accesibilizarea / adaptarea unui numar relativ
mare de tehnici de lucru metacognitive a creat
senzatia de neincadrare in termenele stabilite de
programul formativ.

* Superficialitatea manifestatd de cétre unii elevi
in raport cu completarea documentelor solicitate.
* Ghidarea individuald necesard trasferului de
competentd de la profesor la elev, a impus
suplimentarea timpului destinat formarii (creste
nevoia de implicare activd a formatorului in
formularea unor raspunsuri la interogatiile
reflexive ale elevului, tocmai pentru a-i modela
capacitatea de adaptare la competenta vizata, la
variabilele identificate si la depasirea unor
neregularitati formative).

Amenintari
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* Reglementarea la nivelul politicilor publice in
domeniul educatiei a formarii competentei
metacognitive, ca o competentd transversala
(Ordinul ministrului educatie si cercetdrii nr.
5765 din 15.10.2020. Repere pentru proiectarea,
actualizarea si  evaluarea  Curriculumului
National. Cadru de referinta al Curriculumului).

* Deschiderea manifestatd de autoritatea
institutionala fatd de derularea activitatilor de
formare.

* Posibilitatea de a testa in continuare si de a
extinde programul formativ la o scarda mult mai
mare prin elaborarea si avizarea de catre
institutiile  abilitate  (inspectorate  scolare,
respectiv. Ministerul Educatiei) a ghidurilor
metodologice adresate cadrelor didactice si
elevilor aflati in invatimantul primar.

* Avizarea anuald a programelor analitice de
pregatire si formare a personalului didactic din
invatdmantul preuniversitar in vederea formarii /
valorificarii competentei metacognitive in cadrul
formal, institutionalizat $i normativ al scolii.

* Alocarea unui timp relativ limitat formarii.

* Volumul mare de date care trebuie verificate
saptamanal (jurnalele de reflectie, chestionarele
sdptamanale etc) si care necesitd in mod
obligatoriu conceperea unui feedback descriptiv
si reglaje permanente pe tot parcursul studiului.
de formare si la alte clase din cauza reticentei si
conservatorismului unor cadre didactice.

* Temperamentul unor elevi; teama acestora de a
interactiona in cadrul grupurilor colaborative;
frica de a rasunde, de a-si asuma riscurile
construirii cunoasterii.

* Numarul relativ redus de elevi participanti in
cadrul studiului.

* Elevii cu dificultati in invatare sau cu cerinte
educationale speciale continud sa intampine
dificultdti in realizarea sarcinilor scolare (exista
progres, dar destul de mic).

* Competenta este greu de format in sistem
blended-learning intrucat cadrul didactic nu are
control absolut asupra actiunilor realizate de catre

elev.

* Profesorul poate renunta in timp la activarea
metacognitiei elevilor, considerdnd actiunile
intreprinse consumatoare de resurse si de energie.

* FElaborarea unor planuri individualizate in
colaborare cu psihologi, consilieri scolari,
profesori de sprijin pentru elevii cu CES, din
perspectiva valorificarii factorului metacognitiv si
cresterii productivitatii.

Limitele cercetarii

Cercetarea de fata conduce la identificarea unor limite, in ciuda eforturilor autorilor de a
surprinde aspectele de naturd teoretica, metodologica si de instrumentare intr-o maniera extinsa
sl integratoare.

O limita a lucrarii face referire la imposibilitatea autorilor de a aborda aria metacognitiva
din mai multe perspective stiintifice. Analiza factorului metacognitiv s-a realizat intr-0
acceptiune duald: pedagogica si psihologica, fara a fi abordata si din perspectiva neurostiintifica,
lucru care ar fi condus indubitabil la intelegerea mai profunda a mecanismelor care contribuie la
vizibilitatea unui fenomen ,,invizibil” precum ,,gandirea la gandire”. Limitele de spatiu si de
timp, existenta unor studii putine din aceastd perspectivd ne-au zadarnicit demersul
investigational in aceasta directie. Acest aspect poate deschide Tnsa noi orizonturi de cercetare ce
pot construi perspective multiple asupra componentei metacognitive.

O alta limita identificata face trimitere la metodele de sondare, reduse ca numaér in cadrul
studiului. Cele doud chestionare utilizate nu pot surprinde in integralitate manifestarea constiintei
metacognitive la elevii de varstd scolard mica, in ciuda rezultatelor optimiste inregistrate. Varsta

destul de frageda a elevilor din cadrul celor doua grupuri experimentale si timpul redus alocat
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acestor actiuni nu au permis utilizarea mai multor metode de testare, mai ales cd unele
chestionare ar fi trebuit adaptate specificului de varsta corespunzator subiectilor carora ne
adresam.

Un alt punct sensibil identificat are in vedere instabilitatea procesuala a adaptarii
resurselor teoretice si metodologice existente, la specificul populatiei scolare vizat de studiu. Cea
mai mare parte a cercetarilor analizate sunt scrise in limbile: engleza, franceza, spaniola.
Traducerea punctuala a acestora nu ne confera certitudinea ca din punct de vedere pedagogic sau
psihologic ceea ce am identificat este compatibil opiniei autorului. Mai mult, este nevoie de o
echipa de specialisti din mai multe domenii pentru a putea traduce si adapta aceste chestionare,
metode, tehnici, practici la specificul populatiei scolare romanesti. Construim astfel deschiderea
catre cercetari viitoare in colaborare cu specialisti din mai multe domenii pentru a putea
amplifica stabilitatea investigationala si pentru a genera analize apropiate de realitatile cercetate.

Din cauza numarului relativ mic de elevi implicati in cadrul experimentului (103 de
subiecti din ciclul primar de invatimant), concluziile desprinse nu pot fi generalizate si asumate
de intreaga populatie scolard vizatd. Totodatd, instrumentele de autoraportare prezintad si ele
cateva dezavantaje sesizabile. Un dezavantaj se refera la sinceritatea raspunsului oferit de
subiecti. Exista respondenti care din anumite motive nu declara ceea ce gandesc, astfel ca aceasta
nepotrivire intre declaratie si actiunea de facto, reprezintd un impediment pentru cercetarea de
fata.

Formarea competentei metacognitive este un proces de duratd si implica o abordare mai
complexa care sa includa corelatii mai clare intre cognitie, afectivitate, metacognitie si contextul
invatarii, astfel ca o limitd a studiului o reprezintd tocmai aceastd insuficientd prezentare a
relatiilor care se stabilesc intre acesti factori. Punerea in relatie a acestor variabile poate sa
construiascd o noua directie de investigare, aducand mai multd evidentd in comprehensiunea
acestui fenomen care contribuie la progresul individului, la amplificarea sentimentului de

autoeficienta si la succes scolar.

3.4. Concluzii la Capitolul 3

Capitolul 3 prezinta intr-o manierd descriptivd etapele experimentului pedagogic si
rezultatele inregistrate de cele doud grupuri participante la studiu.

Etapa de constatare ne-a permis sa identificam situatii — problematice care au conturat
cateva deductii evidente asupra procesualiatii predarii — invatarii, astfel: elevii nu reflecteaza

asupra modului personal de invatare, nu cunosc nici procesul invatarii si nici functionalitatea
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acestuia; repertoriul strategic la nivel declarativ si procedural este unul limitat; elevii nu sunt
instruiti pentru a genera semnificatii personale care sa contribuie la o mai buna interpretarea
materialului biologic cu care se opereaza in mediul scolar;, nu se insista pe utilizarea unui
limbaj internalizat; nu este perceptibila dualiatatea scop —atitudine pentru atingerea scopului.
Programul de formare a competentei metacognitive (PFCM) a urmarit sa genereze
actiuni pentru sustinerea invatarii elevului de varsta scolard mica prin structuri si mecanisme de
suport, prin acte comunicationale orientate spre: cunoastere, comprehensiune, stimulare
cognitiva, determinare decizionala, distingere, generare rezolutiva, inovare i revizuire
permanentd. Atitudinile promovate prin PFCM au conturat trei directii actionale:
functionalitatea procesului de invatare, metacognitia ca expresie a autonomiei cognitive §i
atitudinale §i invatarea orientata spre atingerea obiectivelor dezirabile si spre performanta.
Datele experimentale obtinute ca urmare a valorificarii Modelului pedagogic de formare
a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica si a
Programului de formare a competentei metacognitive au confirmat ipoteza cercetirii: formarea
competentei metacognitive la elevii din Tnvatimantul primar prin comunicare didactica a fost
asiguratd prin: stabilirea reperelor teoretice ale metacognitiei; identificarea modelelor
comunicationale pliabile formdrii competentei metacognitive; elaborarea Modelului pedagogic
de formare a competentei metacognitive la elevii din ciclul primar prin comunicare didactica,
identificarea indicatorilor, descriptorilor, variabilelor si valorilor metacognitive; elaborarea si
validarea experimentald a Programului de formare metacognitiva care a contribuit la cresterea
performantelor scolare pentru elevii antrenati metacognitiv si la intelegerea mecanismelor de

functionalitate ale propriei gandiri.
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CONCLUZII GENERALE SI RECOMANDARI

Intregul construct de cercetare s-a concentrat pe stabilirea reperelor teoretice si aplicative
ale formarii competentei metacognitive a elevilor din invdtdmantul primar. Incoerenta
metodologica in formarea unei identitati metacognitive a scolarului mic si opacitatea
epistemologicd a conceptului nsusi creeazd confuzie didacticd si teoreticd, Tmpiedicand
realizarea unui proces educational productiv din perspectiva valorificarii metacunoasterii. Lipsa
acestor determindri conceptuale clare conduce negresit la carente procedurale ce impacteaza
intregul sistem si proces didactic.

Analiza efectuatda asupra procesului investigativ ne-au determinat sd formulam
urmatoarele rationamente, deduse din totalitatea argumentelor si a realizarilor obtinute in
cercetarea noastra:

1. Studiul literaturii de specialitate a conturat perspective neclare si vagi conceptului de
metacognitie, generand incertitudine la nivel de definire si de structuralitate a conceptului. in
aceasta directie, in cadrul cercetdrii, a fost redefinit conceprul de metacognitie ca fiind ,,un
proces de reflectie orientat spre constientizarea si controlul gandirii, de care devine responsabil si
constient elevul, in scopul adecvarii si adaptarii la situatie / context scolar, social, existential. in
termeni expresivi, notam metacognitia drept — licenta pentru a conduce propriul creier (incluzand
aici parametrii de variatie ai constientizdrii cunoasterii, exprimati In termeni de: a sti vs. a nu
sti). Definitia a fost completata de identificarea trasdturilor definitorii ale subiectului invatarii
posesor de metacognitii, astfel: | Elevul metacognitiv reuseste sa controleze propriul mediu de
invatare, sa evalueze gradul de dificultate al conflictelor cognitive, sd identifice si sa diferentieze
sentimentul cunoasterii de cel al necunoasterii, sd actioneze critic prin reglarea propriei invatari
in timp ce indeplineste anumite sarcini scolare, sd determine problemele emotionale si efectele
distragerilor care survin in activitatea de invatare si s fie capabil sa se autoregleze din punct de
vedere emotional, prin comunicare intrinsecd si autoanaliza sentimentului, sd orchestreze un
intreg sistem de strategii metacognitive generatoare de rezultate favorabile.” (Cap.1, 1.1, 1.2)

2. Din perspectiva asumarii comportamentului metacognitiv atat in procesul de predare,
cat mai ales in cel de invatare, au fost identificate conditionalititile relationale ale diadei
profesor — elev. De asemenea, au fost interpretate din punct de vedere stiintific reactiile
comunitatii de cercetatori cu privire la evoluta conceptului de metacognitie actiune care ne-a
permis sa conturdm un inventar de bune practici in care accentul cade pe: experientele de
invatare, gandirea cu voce tare, observarea profesorului, verbalizarea actiunilor in cadrul

invatarii, motivatia realizarii. (Cap. 1, 1.1, 1.2., 1.3)
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3. In directia dezvoltarii unui individ reflexiv, autodeterminat si autonom, am elaborat si
valorificat in contextul formativ al invatimantului primar, Modelul pedagogic de formare a
competentei metacognitive la elevii din invatamantul primar prin comunicare didactica.
Fundamentarea stiintifica a Modelului pedagogic ne-a determinat sa elaboram: indicatorii,
descriptorii de performantd, variabilele si valorile metacognitive. (Cap. 2, 2.4)

4. Stabilirea mecanismelor de sustinere a formarii competentei metacognitive prin
actiunea teoretica-stiintifica a Modelului pedagogic de formare a competentei metacognitive la
elevii din ciclul primar prin comunicare didactica ne-a determindm sda elabordam si sd descriem
competenta prin prisma sistemului integrat de atitudini, abilitati si cunostinte, construind astfel
finalitatea demersului de cercetare. (Cap.2., 2.4.). Totodatd, componentele sistemice ale
modelului pedagogic au determinat crearea unei taxonomii specifice invatarii metacognitive,
astfel: (a) pentru componenta principii didactice: adaptativa, actionald, reactionala,
combinatorie, reflexiva, internalizatd, atitudinald, structurala, diferentiata, sistemica, (b) pentru
factorii care influenteaza dezvoltarea competentei: diagnosticd, interactionald, situationald,
comparativa, contextuald, () variabile metacognitive: orientatd intern — cognitiv, inovativd,
colaborativa, de perspectiva, globala.

5. Experimentul pedagogic aplicat unui esantion stratificat a descris in termeni de
concluzii, modelul pedagogic al formdrii competentei metacognitive la elevii din invatamantul
primar. Minusurile praxiologice identificate au conturat necesitatea de a forma aceastd
competenta transversald in conditiile actualei reforme educationale. (Cap.3, 3.1.)

6. A fost elaborat si validat experimental Programul de formare a competentei
metacognitive (PFCM) avand drept suport teoretic Modelul de formare a competentei
metacognitive la elevii din invatamdntul primar prin comunicare didactica. Tabelele de
semnificatie cu evaluarea comparativd a rezultatelor inregistrate de cele doud grupuri
experimentale au demonstrat eficienta instrumentelor metodologice elaborate in cadrul
PFCM.(Cap.3, 3.2,, 3.3, 3.4)

7. Problema stiintifica solutionata in cercetare constd in: conceptualizarea si
functionalitatea Modelului pedagogic de formare a competentei metacognitive la elevii din
ciclul primar prin comunicare didactica s$i a Programului de formare a competentei
metacognitive care a contribuit la formarea competentei metacognitive a elevilor din
invatamantul primar.

Recomandari practice:
Ca urmare a concluziilor formulate si a rezultatelor Inregistrate, identificim urmatorul set

de recomandari, astfel:
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» Pentru conceptorii de politici publice (Ministerul Educatiei Nationale din Romdénia /
Ministerul Educatiei si Cercetarii al Republicii Moldova:

Efectele de semnificatie, identificate in urma investigatiei, pot constitui un reper in
reconsiderarea normativa si legislativa actuala. Regindirea curriculumului pentru invatdmantul
primar prin asumarea integratorilor metacognitivi reprezintd o perspectiva oferitd de cercetarea
noastra, o directie de reformare a principiilor didactice, de reconstruire a actiunilor instructiv-
educative cu accent pe valorificarea metagandirii scolarului mic si pe performanta.

» Pentru institutiile de formare initiald si continud a cadrelor didactice:

Modelele proiectate si valorificate in context aplicativ in corpul lucrarii de cercetare pot
fundamenta programe analitice de formare, care avizate de Ministerului Educatiei Nationale din
Romania sau de Ministerul Educatiei si Cercetarii al Republicii Moldova, se pot adresa cadrelor
didactice, in scopul initierii acestora in predarea - invdtarea metacognitiva. De asemenea, pot fi
initiate demersuri de extindere a cercetdrii pornind de la rezultatele inregistrate, pentru a
supradimensiona efectele si pentru a avea o perspectivdi mai ampld asupra fenomenelor
identificate.

» Pentru cercetatorii din domeniul stiintelor educatiei

a) Proiectarea unor ghiduri si a unor auxiliare curriculare care sd valorifice resursele
metodologice elaborate, cu evidentierea etapelor de construire a cunoasterii prin intermediul
constientizarii metacognitive.

b) Continuarea demersurilor de investigare a fenomenului metacognitiv din perspectiva
multidisciplinard a neurostiintei.

» Pentru facultdtile de profil pedagogic din Romdnia si Republica Moldova:

Departamentele pentru Pregatirea Personalului Didactic din Romania, respectiv Sectiile
metodice a directiilor de invatamant din Republica Moldova, afiliate universitatilor de profil, pot
integra aceste rezultate in cadrul modulelor psiho-pedagogice, oferind studentilor care se
pregatesc pentru cariera didactica, oportunitatea unor noi perspective actionale, prin promovarea
proiectarii didactice reflexive, prin experimentarea unei predari metacognitive, prin accesarea si
intelegerea propriei activitdti cognitive si metacognitive in contextul cresterii randamentului
academic si a satisfactiei profesiei de dascal.

» Pentru managerii unitdtilor scolare:

a) Extinderea Programului de formare a competentei metacognitive expus in forma la nivelul
mai multor scoli, prin incheierea unor parteneriate strategice interinstitutionale.

b) In scopul ameliorarii rezultatelor elevilor cu cerinte educationale speciale sau care

manifestd dificultati in invatare, se pot constitui grupuri de lucru formate din cadre didactice
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(invatatori), consilieri scolari, profesori de sprijin, psihologi care sd adapteze instrumentele de
lucru elaborate in cadrul lucrarii de cercetare la specificul de dezvoltare al fiecarei categorii de
scolari.

» Pentru profesorii pentru invatimantul primar / invatdtori.

a) Utilizarea Modelului pedagogic de formare a competentei metacognitive a elevilor din
ciclul primar prin comunicare didactica in practica scolard si valorificarea resurselor
metodologice proiectate in cadrul Programului de formare a competentei metacognitive parte
integranta a prezentului studiu pentru a creste performantele elevilor si pentru a amplifica
eficienta procesului instructiv — educativ.

b) Utilizarea strategiilor comunicationale si a modelelor prezentate in cercetare pentru a
proiecta activitatea didacticd In acord cu formarea competentei metacognitive la elevii din

clasele primare.
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ANEXE

Anexa 1. Constatarea nivelului competentei metacognitive a elevilor din ciclul primar,
clasele a Il-a
Problematica complexa a lui ,,a sti ce inseamna Invatarea” sau ,,a profita de oportunitatile

oferite de invatare” conduc inevitabil cercetarea actuald spre nevoia de dezvoltare / valorificare a
comportamentului metacognitiv incepand cu clasele primare ale sistemului de Invatdmant.
Schimbarea comportamentului in invatare prin utilizarea unor strategii de asimilare a
metacognitiilor reprezinta de altfel, unul dintre fundamentele cercetarii initiate. Nevoia de ,,a
preda metacognitia” si, totodata de ,,a invdta metacognitia” va conduce in mod cert spre crearea
acelor asa-numite clase inteligente dotate cu autonomie in ceea ce priveste invatarea eficienta,
stimuland in egald masura motivatia si emotia In invatare si oferind cadrul natural de initiere a
ceea ce documentele de politica educationald solicitd scolilor si anume, o subiectivare a
invatamdntului prin transformarea spatiul scolar intr-un mediu unde individul se construieste §i
unde primeste instrumentele construirii ca individualitate si personalitate.

Acest context amplu din care nu lipsesc provocarile de ordin teoretic $si mai cu seama
metodologic ne obligd la efectuarea prezentei cercetari care presupune identificarea
comportamentului metacognitiv al elevilor de clasa a ll-a in scopul proiectarii Programului de
formare al competentei metacognitive la elevii din ciclul primar.

Principalul instrument utilizat in scopul cercetdrii este chestionarul. Acesta a fost alcatuit
din 10 itemi ( 6 dintre acestia subiectivi - cu raspuns deschis, iar 4 itemi obiectivi, cu alegere
duala - de tipul - da / nu) si ne-a oferit 0 viziune asupra starii initiale a existentei competentei
metacognitive la nivel comportamental, la elevii din clasele a Il-a. Ancheta s-a desfasurat in
perioada octombrie 2021 - ianuarie 2022 pe un esantion de 133 de elevi atat din mediul urban cat
si din cel rural, instruiti in scoli din judetul Valcea, tara Romania. Structura esantionului este
redatd in Tabelul 1, astfel:

Tabelul 1 Structura esantionului

Esantionul Numiirul si categoriile de subiecti ai esantionului Perioada de Esantion
cercetarii administrare total
chestionar
Clase de elevi | 1. Elevi (47) din clasele a I1-a din scoli din mediul rural Octombrie 2021
(Scoala Gimnaziala Com. Berislavesti, Scoala Gimnaziala lanuarie 2022
Nr.1 Salatrucel, Scoala Gimnaziald Malaia, Scoala 133 de elevi

Gimmaziald Popesti-Ursi)

2. Elevi (86) din clasele a ll-a din scoli din mediul urban
(Scoala Gimnaziald Serban Voda Cantacuzino,
Cilimanesti; Scoala Gimmaziala ,,Tache lonescu”, Rm.
Valcea; Scoala Gimnaziala Nr.13, Rm. Valcea; Colegiul
National de Informaticd Matei Basarab, Rm. Valcea.
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Designul experimental conceput a dorit sa identifice nivelul de constientizare
metacognitiva al elevilor de clasa a II-a precum si existenta si sau inexistenta unor strategii de
automonitorizare psiho-comportamentala de nivel elementar necesare in activitatea invatarii din
perspectiva metacognitiva. Administrarea chestionarului a fost un demers care a conturat o prima
perspectiva asupra a ceea ce cunosc elevii despre invatare si despre strategiile invatarii
conducandu-ne spre ideile surprinse in primele capitole si anume, necesitatea de a pune in
centrul actului instructiv-educativ nu doar subiectul - elev, c¢i mai cu seamna a-l orienta spre
cunoasterea de profunzime prin intermediul centrdrii pe invatarea metacognitiva, obiectiv ce sta
la indemana cadrului didactic care trebuie sa demonstreze prin metoda, cu acuratete si explicitare
felul in care se construieste invatarea, ca o replicd model la constructul formativ pe care il
initiaza. Datele primare obtinute au conturat carentele metodologice in formarea competentei
metacognitive la ciclul primar justificand astfel, demersul cercetarii noastre asupra unuia dintre
cele mai complexe concepte care-si cauta fara intrerupere fundamentarea teoretico-praxiologica
de aproximativ 50 de ani.

Redam mai jos, itemii utilizati si rezultatele Inregistrate in urma aplicarii chestionarului:

Tabelul 2 Corespondenta itemi - variabilele invitarii metacognitive

Nr.crt. Itemii chestionarului aplicat elevilor Componentele invatarii din
perspectiva factorilor
metacognitivi (variabile)

1. Ce este invdtarea? Proces adaptativ

2. Gandeste-te la lucrurile pe care le inveti la scoald si spune | Procesare mentala
ce inseamnd pentru tine ,,a intelege”’?

3. Atunci cdand nu intelegi o problemd, o notiune, un text cum | Strategie
procedezi?

4. Cdnd citesti un text, cauti sd explici cuvintele pe care nu le | Rezilienta
intelegi sau treci mai departe fara a cauta explicatiile
acestora?

5. In rezolvarea unei probleme dificile folosesti anumite | Inventivitate / creativitate /
scheme sau planuri pentru a gasi solutia sau renunti fard a | renuntare
incerca?

6. Obisnuiesti sa ai un jurnal al invatarii? Daca da, ce scrii | Reflectivitate
inel?

7. Ce strategie folosesti pentru a rezolva o sarcind de lucru | Aplicarea cunostintelor
dificila? Cum procedezi? anterioare 1n situatii noi de

invatare. Strategie.

8. Ceri ajutorul invatatorului / al parintilor / al colegilor | Reciprocitate colaborativa
atunci cand nu intelegi sarcina de lucru?

9. Iti pui adesea intrebdri cu privire la lucrurile pe care nu le | Gandirea despre gandire
intelegi?

10. | In invatare, sunt momente in care mintea ta zboard in altd | Gestionarea distragerilor
parte §i ifi pierzi concentrarea? (managementul factorilor

perturbatori in invatare)
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Itemul 1 a avut drept scop raportarea subiectului - elev la procesul de invatare,
identificarea gradului de cunoastere a ceea ce reprezintd invatarea, ceea ce crede acesta despre
invatare, care este corelatia dintre realitatea semanticd a termenului raportatd la credintele
elevului.

Distributia raspunsurilor inregistrate demonstreaza faptul ca, elevii au notiuni vagi legate
de invatare asociind-0 frecvent cu ciclul curricular al achizitiilor fundamentale (16%), mai exact
cu alfabetizarea initiala: citit - Scris - calcul sau cu sintagma ,,a fi destept” (10%). Un procent de
20% din numarul celor chestionati vad invatarea ca pe un mijloc prin care sunt acumulate
cunostinte noi, 4% dintre elevi asociaza invatarea cu memoria, cu capacitatea individului de a
retine informatii, 3% considera ca ,,a invata” este echivalentul atentiei, a concentrarii si a
ambitiei, in timp de 6% spun despre invatare ca este un lucru bun. Procentul de 41% este atribuit
unei palete largi de formulari din care nu lipsesc termenii metaforici (,,0 hrand a mintii”, ,,un
simt al inimii”, ,,0 poveste minunatda’) sau cuvintele apartindnd aceleiasi semantici largite
notional (,,a studia”, ,,a cunoaste”, ,,a explora”, ,,a intelege”’). De asemenea, in aceastd ultima
categorie, invatarea este asociatd pe de o parte cu rezultatele masurabile sau cu ceea ce numim

’

efectul invatarii, tradus de elevi In termenii ,, note mari”, iar pe de altd parte cu efortul depus in
timpul invatarii, cu modalitatie de a-ti dezvolta sau stimula creierul, cu pregatirea pentru viata.

Fiind un item subiectiv, cu raspuns deschis, am putut surprinde originalitatea
respondentilor in construirea unei definitii pentru invatare, dar si faptul cd acestia nu sunt
familiarizati, nu sunt obisnuiti, nu li se vorbeste despre invatare astfel incat sd ajungd sa
recunoascd nu doar procesul, ci si functionalitatea lui. Cum ,,invatarea vizibild” este opaca pentru
elevi, identificdm o verigd lipsa din punct de vedere metodologic: aceea cd profesorul nu se
concentreaza pe Invatare, nu explica elevilor cum functioneaza invatarea, mai mult, acesta se
angajeaza Intr-o permanenta predare a notiunilor, fiind mai putin preocupat de efectul predarii
sale asupra scolarilor, variabila care nu trebuie uitata in amplul proces al construirii individului
prin formare.

Cel de al doilea item s-a concentrat pe efectele pe care invatarea le produce in urma unei
intense procesiri mentale a informatiilor, a evenimentelor, a fenomenelor studiate. Intrebarea a
avut ca punct de pornire identificarea semnificatiilor termenului actional ,,a intelege” din
perspectiva subiectilor invatarii.

In cadrul taxonomiei lui Bloom, identificim prezenta acestui verb care este conectat la
actiuni de tipul: a reda, a relata, a explica, a exprima, a extinde cunoasterea spre, a ilustra, a

deduce, a interpreta, a localiza s.a.
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Dictionarul praxiologic de pedagogie, Volumul III, noteaza prin ,,intelegere” urmatoarele:
»capacitate a unei persoane de a recepta, de a identifica sensul si de a (re)semnifica o anumita
informatie, un text, un anumit gest, un eveniment, un fenomen etc. Este o actiune proprie fiecarui
individ de a antrena procesarile mentale proprii, de a gandi, de a simti, de a transmite, de a
cunoaste si de a percepe diverse lucruri si situatii cu care se confrunta zi de zi”.[9, 139]

Intelegerea faciliteazi invitarea, raportarea celui care invata la experiente anterioare in
ceea ce priveste informatiile primite, inclinatia acestuia spre a realiza sinteze, generalizari,
structurari si restructurari permanente ale materialului studiat contribuind semnificativ la o
pondere crescuta a calitatii Invatarii cu rezultate vizibil Iimbunatatite.

Din perspectiva elevilor chestionati, intelegerea imbraca asemenea Invatarii, multiple
semnificatii. Astfel, 30 dintre subiecti (23%) asociazd Intelegerea cu capacitatea de a rezolva
corect exercitiile, 26 de respondenti (20%) atribuie termenului, sinonimul ,,a pricepe”, 7 elevi
(5%) 1l asaza pe ,,a retine” drept corespondent semantic al conceptului, 5 dintre intervievati (4%)
spun cd ,,a intelege” inseamna ,,a ma duce acasa cu lectia invatata”, in timp ce cate 1% sunt de
parere cd verbul sugereaza: ,,a face fatd evaludrilor / a promova” (2 elevi), ,,a putea explica
altora”(1 elev), ,,a-ti face o idee clara despre un lucru, un eveniment, un fenomen”(1 elev).

Asemenea formuldrii primului item si itemul al doilea a vizat raspunsuri deschise, la fel
de originale. Un numar important de respondenti, 47 (35%), au atribuit intelegerii semnificatii
diverse (,,sd fiu atent”, , liniste”, ,,0 idee buna”, ,,sa citesc”, ,,sd Tnvat”, ,,s8 ma concentrez” etc.)
in timp ce 6 respondenti (4%) nu au avut un raspuns la solicitarea noastra.

Constructia Itemului 3 a dorit sa identifice la nivelul subiectului invatarii existenta
strategiilor de ordin metacognitiv elementare sau chiar experimentate manifestate in
comportamentul adaptativ la sarcina de lucru formulatd. S-a solicitat astfel, elevilor sd prezinte
un procedeu folosit in momentul in care nu inteleg o anumitd cerintd. Rezultatele Inregistrate
contureaza un tablou al carentelor procedurale intrucat o largd majoritate a celor chestionati aleg
sa solicite ajutorul dascalului, al parintilor sau al colegilor, respectiv grupului de prieteni. Astfel,
75% (100 de respondenti) dintre raspunsuri demonstreaza faptul cd elevii aleg sd foloseasca
cunostintele adultilor mai cu seama atunci cand au dificultati in intelegerea unor cerinte. Foarte
putini intervievati fac dovada cunoasterii unor resurse procedurale, distributia raspunsurilor
oferite din aceastd perspectiva fiind urmatoarea: 14% (19 raspunsuri) afirma ca citesc de mai
multe ori problema / textul / sarcina de lucru; 2% ( 2 Raspunsuri) - gdndesc mai mult; cate un
procent din fiecare categorie enumerata aleg sa: verifice exemplele asemdandtoare sau modelul de
rezolvare din manual (1 raspuns); foloseasca dictionarul (1 raspuns); sublinieze (1 raspuns); sa

isi construiasca in minte problema (1 raspuns).
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Capacitatea elevilor de rezilienta in fata unor provocari externe in materie de formare de
competente prin intermediul decodificarii textelor la prima vedere, unde principalele elemente de
incertitudine sunt legate de intelegerea mesajului scris, de cuvant ca exponent al formei si
totodata al fondului, de context si de structuralitatea contextuald, este surprinsd prin formularea
Itemul 4. Adresand aceasta interogatie, am incercat sa surprindem nu numai ,,metoda” de lucru
la care se raporteaza elevul In momentul in care identifica la nivel textual cuvinte al caror inteles
nu 1i este accesibil, ci si capacitatea sa de rezistentd in fata unui efort sustinut de decodificare a
substratului textual. Rezultatele inregistrate arata ca, in general, elevii din mica scolaritate sunt
preocupati ,,sd caute intelesuri” pentru cuvintele necunoscute (71%) sau sa intrebuinteze alte
mijloace de depasire a obstacolelor care stau in calea intelegerii, cum ar fi: sd intrebe persoane
din proximitate (8%), sd mai citeascad inca o datd textul (10%), sd scrie cuvantul in vocabular
(2%). Exista insa si un grup de elevi care preferd s treaca mai departe fard a incerca sa gaseasca
explicatiile potrivite (5%).

Itemii 5 si 7 valorifica ansamblul de componente metacognitive existente in
comportamentul elevilor din ciclul achizitiilor fundamentale, insistind pe surprinderea
mecanismelor gandirii acestora in interdependenta cu sarcina de lucru, precum si modul in care
acestia se raporteaza la efectuarea acesteia. Avem 1in vedere totodata, aspectele legate de
creativitatea subiectilor invatarii, de puterea de conectare a acestora la achizitiile anterioare, de
filtrarea procedeelor de lucru si totodata de tipul de angajament pe care elevii il ofera invatarii.
Criteriul conexiunilor este foarte important in acest punct, intrucat activitatea combinatorica care
vizeaza plasarea individului in contexte variate de Invatare cu sarcini intens diversificate, cu
integrarea experientelor anterioare in tipare tot mai abstracte poate conduce la constientizare
metacognitiva din partea elevului, dar si la 0 monitorizare cognitiva constienta.

Raspunsurile inregistrate pentru acesti itemi prezintd similitudini, elevii recurgand la
acelasi tip de abordare rezolutiva. Astfel, observim cum o pondere semnificativd din numarul
celor intervievati utilizeazd ca principald metodd de rezolvare a sarcinilor considerate ca fiind
solicitante din punct de vedere cognitiv, procedeul citirii repetate a continutului propus (86
respondenti pentru itemul 7 si 8 respondenti la itemul 5) sau apeleaza la anumite scheme sau
planuri de rezolvare (57 de respondenti la itemul 5). Avem insa o pondere mica de elevi pentru
care putem aprecia cd manifestd un anumit comportament metacognitiv, acestia incercand sa isi
adapteze tehnica rezolutiva in functie de contextul creat. Metoda sublinierii elementelor
semnificative dintr-un conflict cognitiv generat prin formularea sarcinilor de lucru de catre cadrul
didactic, in care sunt marcate grafic componentele relevante pentru descifrarea sau solutionarea

problemei si care poate fi utilizata in valorificarea competentei metacognitive la scolarul mic este
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identificata de 10 elevi (3 la Itemul 5 si 7 la Itemul 7). Alaturi de metoda anterior prezentata,
gasim printre raspunsurile elevilor si tehnica fragmentarii intregului in mai multe parti, astfel ca,
11 elevi din cei 133 intervievati (Itemul 7) sustin acest mod de abordare atunci cand sunt pusi in
fata unei situatii noi si dificile. Putem considera aceasta abordare una metacognitiva, intrucat a
sectiona, a diviza intregul in componente spre a-i putea descifra intelesul Inseamna a proiecta
metacognitiv demersul de rezolvare. Sunt si elevi care spun ca se folosesc de cunostintele
invdtate anterior sau cd intrebuinteazd ca punct de reper, exemplele asemandtoare oferite de
invatator in clasa (9 elevi - Iltemul 7; 3 elevi - Itemul 5).

Factorii strategici influenteaza nivelul de performanta, intrucat acestia construiesc prin
clarificare si precizie actiunile care conduc la indeplinirea cu succes a unei cerinte formulate sau
a unor conflicte cognitive. Felul in care elevul abordeaza si dezvolta prin actiune o strategie de
lucru este important intrucat aceasta dezvoltad un sistem integrat de prelucrare informationala,
construind o baza de date proprie ce poate fi permanent eficientizatd in contextul noilor
provocari. Ceea ce surprindem ca urmare a demersului investigativ este aceea ca elevii nu sunt
dotati cu suficient de multe strategii de lucru pentru a putea crea conexiuni intre cunostintele
invdtate, pentru a putea surprinde elementele de detaliu si pentru a elimina surplusul
informational, intr-un cuvant nu sunt formati sa se gandeasca la gandire in construirea solutiilor.

Senge P. remarca faptul cd ,solutionarea unei probleme dificile constd adesea in
identificarea celui mai potrivit punct in care trebuie intervenit”.[72] Acest ,,punct” despre care
cercetatorul vorbeste se referd la a-i dota pe elevi cu mecanismele independentei In actiune si
reactiune, la a-1 Tnzestra metacognitiv astfel Incat sa devind capabili sd se autoformeze facand
uzantd in special de bagajul cognitiv de care dispun, cdci metacognitivitatea are ca punct de
plecare aparatul cognitiv pe care fiecare cursant este obligat sa il exploreze si in egala masura sa
il exploateze eficient n unicul scop al desavarsirii de sine.

Invitarea de profunzime se construieste cu miiestrie personala si cu efort. in calitate de
,cocreator al cunoasterii”, elevul are nevoie de un mediu educativ unde-i sunt hranite abilitatile,
unde propria sa cunoastere este personalizatd si tratatd nu asemenea unui lucru, ci asemenea unei
forme de manifestare personald. Urmarind acest considerent, am dorit sd cunoastem cati dintre
elevi folosesc in activitatile de instruire jurnalul reflexiv, ca metoda de dezvoltare / valorificare
metacognitiva (Itemul 6). Rezultatele ne arata ca 79% (105) dintre elevii supusi experimentului
nu folosesc un jurnal pentru invatare, in timp ce 21% (28) declara cd detin un astfel de obiect
unde scriu calcule, probleme mai dificile, rezumatul unor lecturi aldturi de morala ce se

desprinde sau lectiile facute in clasa.
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Pregétirea tinerilor pentru o lume care va Inceta si existe la un moment dat intrd in
atributiile fiecarui dascal. A instrui elevul in spiritul reflectivitatii, a gandirii sistemice, a-i
antrena pe acestia sa utilizeze ,,ceea ce stiu pentru a putea invdta ceea ce nu stiu” sunt
fundamentele schimbadrii reale si totodata pasi spre dezvoltarea competentei metacognitive,
principala responsabild cu modelarea performantelor elevilor.

Absenta strategiilor identificate justifica o datd in plus demersul nostru de cercetare si
impune identificarea directiilor de urmat pentru a asigura elevilor incepand din primii ani ai
scolaritatii resursele de care au nevoie spre a-si construi cunoasterea pe bazele solide ale
reflectivitatii, ale ,,gandirii la gindire”, ale metacognitiei.

Itemul 8 include variabila reciprocitate colaborativa. Studiile ultimilor ani demonstreaza

29 A
1

faptul ca scoala este in esentd un ,,sistem viu” Intrucat dezvoltd o multitudine de relatii sociale,
de conexiuni, de conectari si reconectari valide din punct de vedere social si cultural, putdndu-se
reinventa si avand capacitatea de a renaste odatd cu societdtile pe care le traverseaza. Ca
rezultantd a acestui sistem relational, studiul nostru se concentreaza pe identificarea gradului de
influentd al celorlalti (profesori, parinti, colegi, prieteni, comunitate largita) asupra celui care se
construieste formativ in cadrul procesul de invatare sau in executarea functiilor care-I conduc pe
acesta la rezolvarea de probleme atit din mediul academic, cat si din viatd. Din aceasta
perspectiva nu trebuie sd neglijam faptul ca, asupra elevului se exercitd intregul peisaj de
influente: scoala cu provocarile ei, grupul de prieteni care aduce in sfera de cuprindere a
educabilului o multitudine de contradictii, familia cu toate greutatile sale. Astfel, la intrebarea:
Ceri ajutorul invatatorului / al parintilor / al colegilor atunci cand nu intelegi sarcina de lucru?,
128 de elevi (96%) au raspuns afirmativ, in timp ce doar 5 dintre acestia (4%) spun ca nu au
nevoie de ajutorul persoanelor din jurul lor pentru a depasi dificultatile impuse de sarcinile
scolare. Acest rezultat ne indreptiateste sda dezvoltam in cadrul programului de formare /
valorificare a competentei metacognitive, strategii de lucru colaborativ in manierd
constructivista, centrdnd invatarea pe educabil si pe nevoile acestuia. Modelarea, activitatile de
tipul peer mentoring (mentoratul intre elevi sau de la egal la egal), ghidarea si reflectarea prin
generarea de intrebari devin resurse valoroase din punct de vedere al transferului competentei
metacognitive si solutii viabile la problematicile contemporaneitdtii in ceea ce priveste educatia.
Reflectia presupune apel la metacognitie, iar autoreglarea comportamentald in Invatare
prin aceasta reflectie are in vedere initierea subiectului - elev in dezvoltarea unui sistem propriu
de adresare de intrebari care sa-i construiasca intr-un mod eficient intelegerea. Educarea elevilor
de scoala primara in spiritul formularii intrebérilor inainte, in timpul sau dupa invatare conduc

la dezvoltarea deprinderilor si abilitatilor metacognitive prin generarea unui tablou suportiv prin
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care elevul devine constient de obstacolele intdlnite, de capacitatea sa de concentrare, de puterea
de adaptabilitate strategica contribuind 1n acest fel la constientizare cognitiva intensa si generand
o gandire sistemica asupra intregului ce se construieste prin invatare.

Itemul 9 al chestionarului constativ dezvolta tocmai acest necesar metodologic.
Raspunsurile Inregistrate aratd ca un procent mare de respondenti - 89% (118) obisnuiesc sa 1si
adreseze intrebari legate de lucrurile pe care nu le inteleg atunci cand invata, in timp ce 11% (15)
afirmd ca nu realizeaza acest interogatoriu. Avand in vedere acest rezultat, vom incerca sa
construim in etapa experimentald, situatii care sa dezvolte si mai mult sistemul intern de
intelegere al elevilor prin formularea de intrebari orientate metacognitiv, utilizand in acelasi timp
canale multiple de comunicare astfel incat sa putem asigura transferul competentei, sa activam
resursele atentionale de care dispun educabilii si sd stimuldm valentele afective necesare
expunerii la metacognitivism.

O importantd deosebitd in cadrul procesului de transfer al competentei metacognitive
trebuie acordatd elementelor perturbatorii. Elevii se confruntd frecvent cu fenomenul
demotivarii, al lipsei de interes pentru invatare manifestat in urma expunerii prelungite la sarcini
de lucru care depasesc nivelul acestora coroborate totodata cu o absenta strategicad in rezolvarea
problemelor din mediul academic. Tot mai multe studii aratd ca performantele scazute
inregistrate de scolarii mici se datoreaza si faptului cd elevului nu 1 se pun la indemana
mecanismele accederii spre gandirea reflexiva si implicit spre metacognitie.

Itemul 10 confirma cele enuntate intrucat la intrebarea: In invatare, sunt momente in care
mintea ta zboara in alta parte si iti pierzi concentrarea?. 71% dintre respondenti (94) au raspuns
afirmativ, 27% (36) au negat existenta deconectarii de la invatare ca urmare a distragerilor, in
timp ce 2% (3) dintre acestia nu au oferit raspuns valid la solicitarea noastra.

Ca urmarea a studiului efectuat, putem extrage urmatoarele constatari:

> elevii nu reflecteazd asupra modului personal de invatare, nu cunosc nici procesul de
invatare si nici functionalitatea acestuia;

» repertoriul strategic de care fac dovada subiectii invatarii este limitat, acestia aplicand
mai debraba un ansamblu de reguli impuse de cadrul didactic (citeste cerinta de mai multe ori!);

» nu existd interdependenta intre factorii care stau la baza invatarii autoreglate prin
intermediul metacognitiei (factori personali, de comportament sau de context);

» educabilii nu sunt instruiti pentru a genera semnificatii personale care sa contribuie la o
mai buna interpretare a materialului cu care interactioneaza in mediul scolar;

» nu se utilizeaza limbajul intern;
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» nu sunt stabilite obiective si scopuri 1n invatare, iar acest aspect influenteazd negativ
componenta motivationald a invatarii,

» nu se poate vorbi despre existenta unui management al distragerilor in invatare intrucat
nu putem vorbi de dualitatea scop - atitudine;

> exista permanent o influentd a celorlalti asupra formabilului, dificultatile in generarea
unor solutii valide fiind directionate catre profesor, parinti, colegii sau alte persoane din anturajul
acestuia.

Pentru cd existd o multitudine de variabile in procesul de formare a competentei
metacognitive la elevii din ciclul achizitiilor fundamentale, experimentului pedagogic trebuie sa
faca fata unui numar relativ mare de provocari atat la nivel de politicd publica educationala, cat
mai ales la nivelul resursei umane responsabild de efectuarea operatiilor necesare transferului
metacognitiv. Dintre acestea am putea enumera: utilizarea unor canale multiple de comunicare
didactica; formarea dascalului ca principal promotor al metacognitiei - profesorul expert;
subiectivizarea Invatimantului prin crearea cadrului proprice construirii cunoasterii de catre
elevul 1insusi; identificarea strategiilor metacognitive si asigurarea transferului acestora in
comportamentul de invatare al elevului din clasele primare; adaptarea strategiilor existente la
nivelul de varsta al scolarului mic; prefatarea stadialitatii dezvoltarii competentei metacognitiv.

In construirea tiparelor de gandire si in constientizarea acestora, rezilienta si totodata
uzanta de proceduri strategice potrivit selectate dintr-o paleta diversificatd si pusd la Indemana
elevului prin intermediului dascélului si exersate in contexte cat mai variate, construiesc reactiile
metacognitive. Gestionarea complexitatii in contextul scolar sau solutionarea unor probleme
dificile sunt atribute metacognitive care solicita din partea formabililor nu doar rezilienta, ci mai
cu seama puterea de selectie a strategiilor. A selecta metoda sau procedeul potrivit, in scopul
rezolvdrii unor sarcini de lucru sau intelegerii unui text, inseamna totodata a deveni constient de
mecanismele intrinseci ale gandirii, a practica gandirea reflexiva - metacognitiva.

Ceea ce ne demonstreaza rezultatele inregistrate in cadrul chestionarului constituie, de
fapt, minimalismul procedural, lipsa diversitatii ,,metodelor” de lucru astfel incat elevul sa poata
gestiona interdependentele si mai ales schimbarea (sarcina de lucru). De altfel, aceasta lipsa de
reactie metacognitiva genereaza ceea ce specialistii sau practicienii numesc decalaje in invatare,
ramanere in urma a elevului sau ,dificultdti in invatare”. Cu cat dezvoltdm strategii de ordin
metacognitiv, cu atat timpii de reactie la invatare se modifica, iar subiectul formarii performeaza

anuland astfel, decalajele.
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Anexa 2 Chestionarul de constientizare a comportamentului metacognitiv elaborat de
autorii studiului

CHESTIONAR

(-elevi-)

1. Ce este invatarea?

Scrie aici, raspunsul tau!

2. Gandeste-te la lucrurile pe care le inveti la scoala si spune ce inseamna ,,a intelege”!

Scrie aici, raspunsul tau! ‘\q? 7

3. Atunci cand nu intelegi o problema, o notiune, un text cum procedezi?

Scrie aici, raspunsul tau!

4. Cand citesti un text cauti sa explici cuvintele pe care nu le intelegi sau treci mai departe fard a
cauta explicatia acestora?

. . . ~ ~ ' Btbwry.com,
Scrie aici, raspunsul tau! B,

5. In rezolvarea unei probleme dificile folosesti anumite scheme sau planuri pentru a gasi solutia
sau renunti fara a incerca?
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Scrie aici, raspunsul tau!

6. Obisnuiesti sa ai un jurnal al invatarii? Daca da, ce scrii in el?

Scrie aici, raspunsul tau!

7. Ce strategie folosesti pentru a rezolva o sarcina de lucru dificila? Cum procedezi? (Ex.: Citesti
de mai multe ori cerinta. O imparti in mai multe secvente / unitati / parti de propozitie. )

Scrie aici, raspunsul tau! g
gL

8. Ceri ajutorul invatatorului / al parintilor / colegilor atunci cand nu intelegi sarcina de lucru?
Alege raspunsul, incercuind ce ti se potriveste!

Da Nu

9. Iti pui adesea intrebari cu privire la lucrurile pe care nu le intelegi? Alege raspunsul,
incercuind ce ti se potriveste!

Da Nu

10. In Invatare, sunt momente In care mintea ta zboara n alta parte si iti pierzi concentrarea?
Alege raspunsul, incercuind ce ti se potriveste!

Da Nu
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Anexa 3 Fisa descriptiva de evaluare a itemilor cu raspuns structurat

Standard de performanta 1: Cunoasterea semnificatiei cuvantului ,,a invata”; oferirea unei
definitii adecvate notiunii; demonstrarea recunoasterii procesului si a dinamicii acestuia.

Corespondenta standard - item din cadrul Chestionarului de identificare a gradului de
manifestare sau de constientizare metacognitiva

Standard de performanta 1 - Item 1: Ce este invatarea? Ce inseamna pentru tine ,,.a
invata”?

Descriptori de performanta:

Adecvat: elevul cunoaste semnificatia termenului ,,a invata”; asociazd procesul cu
acumularea de cunostinte si cu replica acestui proces si anume, transformarea
comportamentala.

Partial adecvat: elevul are o idee despre semnificatia cuvantului insa atinge o mica parte din
reprezentarea notionald consideratd adecvata.

Inadecvat: elevul nu cunoaste semnificatia termenului; foloseste un spectru metaforic si vag
de asociere.

Lipsa raspuns: elevul nu poate oferi un rapuns acestui item; lasa spatiul destinat rdspunsului

gol.

Domeniul de competenta vizat: metacognitiv

Continut : Invatarea

Continuturi conexe: Invatarea autodirijata, invatarea autodeterminatd, invatarea autoreglata

Consecinte: Adaptarea individului la setul de actiuni educationale cu impact asupra formarii
personalitatii.

Standard de performanta 2: Cunoasterea semnificatiei cuvantului ,,a intelege”; capacitatea
de a da sens informatiilor din perspectiva autoeducarii; atribuirea procesului de intelegere
manifestat in cadrul scolar, gandirii, procesarii mentale.

Corespondenta standard - item din cadrul Chestionarului de identificare a gradului de
manifestare sau de constientizare metacognitiva

Standard de performanta 2 - Item 2: Gdndeste-te la lucrurile pe care le inveti la scoala si
spune ce inseamna pentru tine ,,a intelege”?

Descriptori de performanta:

Adecvat: elevul cunoaste semnificatia termenului ,,a intelege”; asociaza corect reprezentarea
mentala cu cea lingvisticad a termenului, avand proprietatea notiunii.

Partial adecvat: elevul construieste o definisie partial corectd; oferd sinonimii ale termenului
fara a clarifica in totalitate semnificatia.

Inadecvat: elevul nu cunoaste semnificatia termenului; foloseste un spectru notional vag de
asociere; nu are proprietatea termenului vizat.

Lipsa raspuns: elevul nu poate oferi un rapuns acestui item; lasa spatiul destinat raspunsului

gol.

Domeniul de competenta vizat: metacognitiv

Continut : Invitarea

Continuturi conexe: Intelegerea, procesare mentald, gandire de profunzime, sisteme de
conexiune informationala la nivel neuronal.

Consecinte: Oferirea unei perspective ample intelegerii, identificarea acesteia ca o finalitate a
procesului de invatare.

Standard de performanta 3: Identificarea unor strategii de lucru utilizate de elevi In context
scolar (solutionarea unor conflicte cognitive prin uzanta de metode sau tehnici de lucru aflate
la indemana elevilor).

Corespondenta standard - item din cadrul Chestionarului de identificare a gradului de
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manifestare sau de constientizare metacognitiva
Standard de performanta 3 - Item 3: Atunci cand nu intelegi o problema, o notiune, un text
cum procedezi?

Descriptori de performanta:

Nivel maxim de control strategic: elevul detine un set variat de strategii (cel putin 3 strategii
difierite de abordare) pe care le utilizeaza in context scolar pentru a-si solutiona sarcinile de
lucru; este angajat si asumat din punct de vedere al comportamentului in invatare.

Nivel optim de control strategic: elevul are la indemana cateva strategii (cel putin 2 strategii
de abordare) pe care le utilizeaza in efectuarea sarcinilor de lucru.

Nivel minim de control strategic: elevul aplica o singura metoda de rezolvare in cazul unor
sarcini de lucru dificile.

Nivel de risc: elevul nu poate oferi un exemplu de strategie; solicita ajutorul persoanelor din
jur pentru a reusi sa rezolve problemele impuse de mediul academic.

Domeniul de competenta vizat: metacognitiv

Continut : Invatarea

Continuturi conexe: Strategii de lucru, abordarea de tip facilitare formativa,

Consecinte: Aplicarea si exersarea In context scolar a unui set variat de strategii didactice
(metode, tehnici, instrumente) pentru solutionarea unor conflicte cognitive cerute de mediul
academic, formativ.

Standard de performanta 4: Identificarea nivelului de rezilientd la efort sustinut in
activitdtile scolare; stabilirea unui punct maxim si a unui punct minim in ceea ce priveste
renuntarea impusa de subiectul Tnvatarii in anumite contexte educationale.

Corespondenta standard - item din cadrul Chestionarului de identificare a gradului de
manifestare sau de constientizare metacognitiva

Standard de performanta 4 - Item 4: Cdnd citesti un text, cauti sa explici cuvintele pe care
nu le intelegi sau treci mai departe fara a cauta explicatiile acestora?

Descriptori de performanta:

Rezilient: elevul isi canalizeaza efortul intelectual in directia depasirii acelor obstacole ce pun
in pericol intelegerea / decodificarea mesajelor scrise; gaseste anumite alternative;
construieste metodic pentru a depdsi riscul neintelegerii.

Lipsit de rezilienta: elevul renunta la intelegerea textelor, trece mai departe farad a incerca sa
patrundd semnificatiile.

Domeniul de competenta vizat: metacognitiv

Continut : Invitarea

Continuturi conexe: Rezilienta scolara, motivatie, centrarea pe pozitivismul in invatare.

Consecinte: Crearea profilului scolarului mic din perspectiva non-renuntdrii; stabilirea
limitelor de suportabilitate la stresul academic; orientarea elevului spre optimismul si
pozitivismul in invatarea scolara (acceptarea erorilor/ greselilor).

Standard de performanta S:

Corespondenta standard - item din cadrul Chestionarului de identificare a gradului de
manifestare sau de constientizare metacognitiva

Standard de performanti 5 - Iltem 5: /n rezolvarea unei probleme dificile folosesti anumite
scheme sau planuri pentru a gasi solutia sau renunti fara a incerca?

Descriptori de performanta:

Nivel avansat de cunostinte declarative: Elevul detine o gamd diversd de cunostinte
declarative (cel putin 3 procedee / metode / instrumente); explica strategia folosita cu precizie
si claritate; stapaneste limbajul specializat al disciplinei.

Nivel intermediar de cunostinte declarative: Elevul detine cateva cunostinte declarative
(cel putin 2 procedee / metode / instrumente); intdmpind dificultdti in a explica strategiile
utilizate.
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Nivel elementar de cunostinte declarative: Elevul utilizeazd o singura metoda de lucru; nu
poate explica conduita metodologica pe care o aplicd in construirea etapelor rezolutive; nu
stapaneste limbajul specializat al disciplinei.

Nivel de risc: Elevul nu detine cunostinte declarative; nu intervine asupra rezolvarii
sarcinilor; abandoneaza activitatea considerand-o imposibil de solutionat.

Domeniul de competenta vizat: metacognitiv

Continut : Invatarea

Continuturi conexe: cunostinte declarative, competente, conexiuni strategice

Consecinte: Identificarea nivelului de perceptie a individului aflat in formare asupra
cunoasterii unor strategii de invatare; gradul de familiarizare al elevului cu strategia rezolutiva
raportata la sarcina de lucru data.

Standard de performanta 6:

Corespondenta standard - item din cadrul Chestionarului de identificare a gradului de
manifestare sau de constientizare metacognitiva

Standard de performanta 6 - Item 7: Ce strategie folosesti pentru a rezolva o sarcina de
lucru dificila? Cum procedezi?

Descriptori de performanta:

Nivelul avansat de constientizare metacognitiva: Elevul detine cunostinte procedurale de
ordin metacognitiv; utilizeaza harti mentale pentru stabilirea conexiunilor intre cunostinte;
foloseste jurnalul pentru Invatare, protocolul gandirii cu voce tare; isi adreseazad intrebari
reflexive; 1si poate aprecia propriile performante si rezultate; este familiarizat cu mecanismele
de control, de reglare in propria formare.

Nivelul intermediar de constientizare metacognitiva: Elevul utilizeaza harti mentale pentru
structurarea informationald; foloseste un jurnal al invétarii pentru a facilita cunoasterea,
respectiv invatarea; poate controla / monitoriza in micd masura propria activitate de invatare.
Nivelul minim de constientizare metacognitiv: Elevul utilizeaza anumite procedee in
abordarea conflictelor cognitive; nu poate explica cu exactitate modalitatea de interventie
asupra sarcinilor; nu 1s1 monitorizeaza activitatea.

Nivel de risc al constientizarii metacognitive: Elevul nu detine cunostinte procedurale; nu
oferd exemple de astfel de metode; le preia pe cele din Item, oferite ca exemplificare; nu isi
poate controla / monitoriza activitatea instructiva.

Domeniul de competenta vizat: metacognitiv

Continut : Invdtarea

Continuturi conexe: competentd, nivel superior de gandire, metacognitie

Consecinte: Constientizarea utilizarii metacognitiei in invatare.
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Anexa 4 Inventarul strategiilor metacognitive constientizate in timpul cititului

Mokhtari, K., & Reichard, C., 2002)

optiunii tale, stiind ca:

1 = Niciodata sau aproape niciodata

2 = Rareori.
3 = Cdteodata (aproximativ 50%)
4 = Deseori

5 = [ntotdeauna sau aproape intotdeauna

(Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory — MARSI) (adaptat dupa

Citeste fiecare enunt din tabelul de mai jos, apoi incercuieste numarul care se potriveste

Nr. Strategie Scala
crt.
1. | Am un scop in minte atunci cand citesc. 2 13| 4 5
2. | Imi iau notite cat timp citesc pentru a intelege ceea ce citesc. 2 | 3] 4 5
3. | Ma gandesc la ceea ce stiu ca sa ma poatd ajuta sa Inteleg ceea 2 |3 4 5
Ce citesc
4. | M4 uit peste text inainte de a- Citi. 2 | 3| 4 5
5. | Cand textul este mai greu, citesc cu voce tare pentru a-1 intelege 2 |3 4 5
mai bine
6. | Fac un rezumat la ceea ce citesc pentru a reflecta la informatiile 2 |3 4 5
importante din cadrul textului
7. | Ma gandesc daca textul pe care il citesc reflecta scopul pentru 2 |3 4 5
care citesc.
8. | Citesc incet, dar cu foarte multa atentie pentru a ma asigura ca 2 |3 4 5
inteleg ceea ce citesc.
9. | Vorbesc despre ceea ce am citit cu altii pentru a verifica ceea ce 2 |3 4 5
am inteles.
10. | Ma uit peste text pentru a-i observa caracteristicile: lungimea, 2 | 3| 4 5
felul 1n care este organizat.
11. | Incerc sd ma adun atunci cand imi pierd concentrarea. 2 | 3] 4 5
12. | Subliniez sau incercuiesc informatii ca sa ma ajute sa Tmi 2 | 3| 4 3)
amintesc mai usor.
13. | Adaptez rapiditatea cu care citesc in functie de text. 2 | 3] 4 5
14. | Decid ce sa ignor si pe ce s ma concentrez mai mult. 2 | 3] 4 5
15. | Utilizez si alte materiale, precum dictionarul pentru a intelege 2 | 3| 4 5
ceea ce citesc.
16. | Cand textul devine dificil, ma concentrez mai mult la ceea ce 2 3 4 5
citesc.
17. | Folosesc tabele, figuri si imaginile din text ca sa ma ajute sa 2 3] 4 5
inteleg.
18. | Ma opresc din cand 1n cand pentru a ma gandi la ceea ce Citesc. 2 | 3] 4 5
19. | Ma folosesc de indiciile din text pentru a intelege mai bine ceea 2 |3 4 5
ce citesc.
20. | Reformulez ideile cu cuvinte proprii pentru a intelege mai bine 2 | 3| 4 5
ceea ce citesc.
21. | Incerc si vizualizez informatiile pentru a-mi aminti ceea ce 2 |3 415
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citesc.

22. | Folosesc diferite tipuri de scriere (ingrosat, inclinat) pentru a 1 2 |3 4 5
identifica informatiile cheie.

23. | Analizez si evaluez informatia prezentata in text. 1 2 13| 4 S

24. | Citesc de mai multe ori un text pentru a descoperi relatiile 1 2 | 3| 4 5
dintre idei.

25. | Cand descopar informatii contradictorii, verific daca am inteles 1 2 |3 4 5
corect.

26. | Incerc sd ghicesc despre ce este vorba in text atunci cand citesc. | 1 2 | 3] 4 5

27. | Cand textul devine greu, recitesc pentru a intelege. 1 2 | 3| 4 5

28. | Imi pun intrebari si as vrea sa primesc raspunsul chiar din text. 1 2 | 3] 4 5

29. | Verific daca presupunerile mele desptre text sunt corecte sau 1 2 | 3| 4 5
gresite.

30. | Incerc sa ghicesc intelesul cuvintelor necunoscute sau al unor 1 2 (3] 4 5

expresii necunoscute.

Numele si prenumele elevului:

Varsta elevului:
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Anexa 5 Tabelul Componentelor Inventarul strategiilor metacognitive constientizate in
timpul cititului (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory — MARSI)
(adaptat dupa Mokhtari, K., & Reichard, C., 2002)

Subscala

Afirmatii

Indicatori / interpretare
rezultat

GLOB (Global Reading
Strategies — Strategii globale de
lectura)

(13 afirmatii)

1. Am un scop in minte atunci cand
citesc.

3. Ma gandesc la ceea ce stiu ca sd ma
poata ajuta sa inteleg ceea ce citesc.

4. Ma uit peste text inainte de a-l citi.

7. Ma gandesc dacd textul pe care 1l
citesc reflectd scopul pentru care citesc.
10. Ma uit peste text pentru a-i observa
caracteristicile: lungimea, felul in care
este organizat.

14. Decid ce sd ignor si pe ce sd ma
concentrez mai mult.

17. Folosesc tabele, figuri si imaginile
din text ca s ma ajute sa inteleg.

19. Ma folosesc de indiciile din text
pentru a Intelege mai bine ceea ce citesc.
22. Folosesc diferite tipuri de scriere
(ingrosat, inclinat) pentru a identifica
informatiile cheie.

23. Analizez si evaluez informatia
prezentata in text.
25. Cénd  descopdr  informatii

contradictorii, verific daca am inteles
corect.

26. incerc si ghicesc despre ce este
vorba in text atunci cand citesc.

29. Verific daca presupunerile mele
desptre text sunt corecte sau gresite.

PROB
Strategies -
probleme)

(8 afirmatii)

(Problem-Solving
Rezolvarea de

8. Citesc incet, dar cu foarte multa
atentie pentru a ma asigura ca inteleg
ceea ce citesc.

11. incerc si ma adun atunci cind imi
pierd concentrarea.

13. Adaptez rapiditatea cu care citesc in
functie de text.

16. Cand textul devine dificil,
concentrez mai mult la ceea ce citesc.
18. Ma opresc din cand in cand pentru a
ma gandi la ceea ce citesc.

21. Incerc si vizualizez informatiile
pentru a-mi aminti ceea ce citesc.

27. Cand textul devine greu, recitesc
pentru a intelege.

30. Incerc sa ghicesc intelesul cuvintelor
necunoscute sau al unor expresii
necunoscute.

ma

SUP (Support Reading
Strategies — Strategii de sprijin
al lecturii)

2. Imi iau notite cat timp citesc pentru a
intelege ceea ce citesc.
5. Cand textul este mai greu, citesc cu

e 3,5 sau peste 3,5 —
Ridicat

e 25-3,4—Mediu

e 24 sau sub 24 -
Scazut
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(9 afirmatii)

voce tare pentru a-1 intelege mai bine

6. Fac un rezumat la ceea ce citesc
pentru a reflecta la informatiile
importante din cadrul textului

9. Vorbesc despre ceea ce am citit cu
altii pentru a verifica ceea ce am inteles.
12. Subliniez sau Incercuiesc informatii
ca sd md ajute sd Tmi amintesc mai usor.
15. Utilizez si alte materiale, precum
dictionarul pentru a intelege ceea ce
citesc.

20. Reformulez ideile cu cuvinte proprii
pentru a Intelege mai bine ceea ce citesc.
24. Citesc de mai multe ori un text
pentru a descoperi relatiile dintre idei.
28. Imi pun intrebari si as vrea si
primesc raspunsul chiar din text.
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Anexa 6 Constientizarea rolului comunicarii didactice in transferul competentei
metacognitive
Chestionar adresat cadrelor didactice
Date de identificare:

Numele si prenumele: Unitatea de invataméant: Functia:

Specializarea: Transa de vechime:

1. Ce competenta didactica considerati ca este foarte importanta in activitatea cu elevii?

Competenta stiintifica

Competenta psihopedagogica, metodica

Competenta manageriala

Competenta de comunicare

Competenta de relationare

Competenta de evaluare

2. Comunicarea didactica este:

Un proces

O exprimare de sentimente

O atitudine

O relatie de influentare reciproca

Un sistem integrat de atitudini, abilitati, cunostinte la care se adauga un optim
educational ce determina eficienta

Un schimb de mesaje cu caracter informativ

O incercare de a convinge si de a influenta comportamentul elevului

O constructie de ipoteze si judecdti care contribuie la construirea cunoasterii elevului

3. In cadrul comunicarii cu elevii sunt importante:

Claritatea discursului

Adaptarea mesajelor la specificul de dezvoltare al fiecarui elev

Tinuta

Pozitia corpului

Contactul vizual

Mimica

Gesturile

Zambetul

Tonalitatea vocii

Ritmul vorbirii

Umorul
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Atitudinea pozitiva, de sprijin (adevarurile absolute nu exista; exista cai multiple de a
afla adevarurile stiintifice; greseala este necesara in invatare si este acceptata

Ascultarea activa

Empatia

4. Obisnuiti sa utilizati in activitatea cu elevii tehnici reflexive? (Oferiti elevilor timp sa
reflecteze la notiunile predate, la exercitii, la modalitatile in care ei rezolva anumite sarcini?)

DA

NU

5. Cunoasteti o metoda care dezvolta elevilor abilitati de reflectie asupra propriului
comportament manifestat in invatare? Care este aceastd metoda?

6. Daca raspunsul la intrebarea 4 a fost afirmativ precizati cat de des utilizati aceste tehnici
reflexive.

Zilnic

Saptamanal

La finalul unei unitéti de Invatare

Cand Tmi permite timpul

La finalul anului scolar

7. Predarea si invatarea sunt inseparabile in cadrul procesului de Invatdmant. Cercetarile arata ca
invatarea elevilor depinde de modul in care profesorul construieste demersul instructiv —
formativ. Cum evaluati efectele produse de procesul de predare in ceea ce priveste intelegerea /
rezultatele elevilor?

Prin teste de verificare a cunostintelor

Prin diverse aplicatii practice care solicita elevilor sa aplice cele invdtate in contexte
diverse

Interviuri individuale

Utilizand jurnale reflexive

Altele

e Chestionarul poate fi accesat la: https://forms.gle/cPq18B18QJ8ttBKF7

Rezultatele chestionarului:
Raspunsuri inregistrate: 37

Cadre didactice participante: 37
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https://forms.gle/cPq18B18QJ8ttBKF7

1. Ce competenta didactica considerati ca este foarte importantd in activitatea cu elevii?

@ Competenta stiintifica

@ Competenta psihopedagogica, metodica
@ Competenta manageriala

@ Competenta de comunicare

@ Competenta de relationare

@ Competenta de evaluare

2. Comunicarea didactica este:

un proces 9 (24,3 %)
o exprimare de sentimente 2 (5,4 %)

o atitudine
o relatie de influentare reciproca 4 (10,8 %)
un sistem integrat de atitudini,... 32 (86,5 %)
schimb de mesaje cu caracter i... 8 (21,6 %)
o incercare de a convinge si de...
0 constructie de ipoteze si jude... 9 (24,3 %)

0 10 20 30 40

3. In cadrul comunicarii cu elevii sunt importante:

claritatea discursului; 24 (64,9 %)
adaptarea mesajelor la speci... 31(83,8 %)
tinuta; 11(29,7 %)
pozitia corpului; 13 (35,1 %)
contactul vizual; 22 (59,5 %)
mimica; 17 (45,9 %)
gesturile; 15 (40,5 %)
zambetul; 18 (48,6 %)
tonalitatea vocii; 26 (70,3 %)
ritmul vorbirii; 19 (51,4 %)
umorul; 12 (32,4 %)
atitudinea pozitiva, de sprijin... 26 (70,3 %)
ascultare activa; 17 (45,9 %)
empatie. 19 (51,4 %)
0 10 20 30 40

4. Obisnuiti sa utilizati in activitatea cu elevii tehnici reflexive? (Oferiti elevilor timp sa

reflecteze la notiunile predate, la exercitii, la modalitatile in care ei rezolva anumite sarcini?)
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Da

Nu

3(8,1%)

34 (91,9 %)

5. Cunoasteti o metodd care dezvoltd elevilor abilitati de reflectie asupra propriului

comportament manifestat in invatare? Care este aceastd metoda?

3
3 (841 %)
2 (5,4 %)

2

Al (ZA7(2A7(2A7 (2T 217207 (AT (27 (2AT( 2T (27 (247247 (ZAT(2AT (297 (2AT(ZAT(297(217(257 9A) (217217 (2A7(247(2A7(217(247(2A7(217(217 (257
1
0

- Conversatia Jocul (de rol), intr... Metoda Palariilor... NU cunosc. comunicarea

Autoevaluarea Da Jurnalul reflexiv Mozaicul este o t... Problematizarea I...

Lipsa raspuns 4 Practica 1
Nu 4 Problematizarea 1
Adaptabilitate 1 Tehnica scenariilor 1
Analiza propriilor produse 1 Turul galariei 1
Autoevaluarea 1 Intrebari si discutii deschise; perspectiva vocea 1
elevilor; jurnalul de reflectie
Chestionarul 1 Invitarea prin actiuni (planificare, actiune, 1
observare, evaluare si reflectie
Conversatia 4 Mai multd comunicare, mai multd practica 2
Feedback 1 Palariile ganditoare 1
Invitarea prin colaborare 2 Metoda exemplului 1
Joc de rol 2 Metoda reflectiei personale 1
Joc didactic 1 Mozaicul 1
Jurnal reflexiv 1 Povestirea educatoarei 1
Lucrul in echipa 1
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6. Daca raspunsul la intrebarea 4 a fost afirmativ precizati cat de des utilizati aceste tehnici

reflexive.

® Zinic

® Saptamanal

@ La finalul unei unitati de invatare
@ Cand mi permite timpul

@ La finalul anului scolar

7. Predarea si invatarea sunt inseparabile in cadrul procesului de Invatdmant. Cercetdrile arata ca
invatarea elevilor depinde de modul in care profesorul construieste demersul instructiv —
formativ. Cum evaluati efectele produse de procesul de predare in ceea ce priveste intelegerea /

rezultatele elevilor?

Prin teste de verificare a

, 18 (48,6 %)
cunostintelor.

Prin diverse aplicafii practice care

e . 27 (73 %)
solicita elevilor sa aplice cele in...

Interviuri individuale (ex. Ce ai

0,
inteles din lectia X?, Ce nu aii... 20 (54,1%)

2(54 %)

Utilizand jurnale reflexive

Altele 3(8,1%)
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Concluzii generale:

1. Competenta de comunicare didacticd ocupd un loc central ca importantd in relationarea cu
elevii.

2. 86,50% dintre cadrele didactice chestionate vad comunicarea didacticd ca pe ,,un sistem
integrat de atitudini, abilitati, cunostinte la care se adauga un optim educational ce determina
eficienta”.

3. Principalele caracteristici ale comunicarii sunt considerate: adaptarea mesajelor la specificul
de dezvoltare al fiecarui elev (83,80% - 32 de respondenti), tonalitatea vocii (70,30% - 26 de
respondenti) si atitudinea pozitiva, de sprijin (adevarurile absolute nu exista,; exista cai multiple
de a afla adevarurile stiintifice; greseala este necesara in invdtare si este acceptata (70,30% -
26 de respondenti).

4. 91,90% dintre cadrele didactice declard cd oferd elevilor timp de reflectie in timpul
activitatilor didactice.

5. Cadrele didactice nu posedd un repertoriu stabil de metode si procedee care sd permitd
construirea discursului pedagogic spre formarea metacognitiei.

6. Un procent semnficativ din randul cadrelor didactice (48,60% - 18 respondenti) continua sa
evalueze cunostintele elevilor si nu ce anume pot sa faca acestia cu aceste cunostinte, ceea ce
semnifica faptul ca evaluarea nu este racordatd inca la realitatea educationald actuald (formarea

competentelor, respectiv, evaluarea competentelor).
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Anexa 7 Rezultatele inregistrate in etapa de validare experimentala la Inventarul
strategiilor metacognitive constientizate in timpul cititului (Metacognitive Awareness of
Reading Strategies Inventory — MARSI) (adaptat dupa Mokhtari, K., & Reichard, C.,

2002)

Tabelul 1. Dimensiunile efectului pentru esantioanele independente la subscala GLOB
95% Confidence Interval

Standardizer®  Point Estimate Lower Upper
1. Am un scop in minte Cohen's d 1,088 1,596 1,146 2,041
atunci cand citesc. Hedges' correction 1,096 1,585 1,138 2,025
Glass's delta 1,245 1,395 ,925 1,857
3. Ma géandesc la ceea ce stiu  Cohen's d ,904 1,442 1,002 1,876
ca sd ma poatd ajuta sd Hedges' correction ,911 1,431 ,994 1,862
inteleg ceea ce citesc. Glass's delta ,986 1,322 ,860 1,777
4. Ma uit peste text inainte de Cohen's d 1,161 1,177 , 753 1,596
a-l citi. Hedges' correction 1,169 1,168 (47 1,584
Glass's delta 1,420 ,962 ,531 1,386
7. Ma gandesc daca textul pe  Cohen's d ,992 1,261 ,832 1,685
care 1l citesc reflecta scopul ~ Hedges' correction 1,000 1,252 ,826 1,672
pentru care citesc. Glass's delta 1,151 1,087 ,646 1,521
10. M3 uit peste text pentru ~ Cohen's d 1,071 1,450 1,010 1,885
a-i observa caracteristicile: Hedges' correction 1,079 1,440 1,002 1,871
lungimea, felul in care este  Glass's delta 1,247 1,246 ;790 1,693
organizat.
14. Decid ce sd ignor si pe ce  Cohen's d 1,038 1,334 ,901 1,762
sd ma concentrez mai mult.  Hedges' correction 1,046 1,324 ,894 1,749
Glass's delta 1,220 1,135 ,690 1,573
17. Folosesc tabele, figuri si  Cohen's d 1,057 1,467 1,025 1,902
imaginile din text ca sd ma Hedges' correction 1,065 1,456 1,017 1,888
ajute sa inteleg. Glass's delta 1,187 1,306 ,845 1,759
19. M3 folosesc de indiciile =~ Cohen's d 1,007 1,498 1,054 1,936
din text pentru a intelege mai  Hedges' correction 1,014 1,487 1,046 1,921
bine ceea ce citesc. Glass's delta 1,107 1,362 ,895 1,820
22. Folosesc diferite tipuri de  Cohen's d 1,176 ,955 ,542 1,364
scriere (ingrosat, inclinat) Hedges' correction 1,185 ,948 ,538 1,353
pentru a identifica Glass's delta 1,221 920 492 1,341
informatiile cheie.
23. Analizez si evaluez Cohen'sd 1,016 1,259 ,830 1,682
informatia prezentata in text. Hedges' correction 1,024 1,250 ,824 1,670
Glass's delta 1,154 1,108 ,665 1,543
25. Cand descopar informatii  Cohen's d ,852 1,857 1,388 2,320
contradictorii, verific daca Hedges' correction ,858 1,844 1,378 2,303
am inteles corect. Glass's delta 918 1,724 1,218 2,220
26. Incerc sa ghicesc despre ~ Cohen's d 1,017 1,517 1,072 1,956
ce este vorba in text atunci Hedges' correction 1,024 1,506 1,064 1,942
cand citesc. Glass's delta 1,121 1,376 ,908 1,836
29. Verific daca Cohen's d 1,122 1,405 ,968 1,837
presupunerile mele despre Hedges' correction 1,131 1,395 ,960 1,823
text sunt corecte sau gresite.  Glass's delta 1,259 1,252 , 796 1,700
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Tabelul 2. Dimensiunile efectului pentru esantioanele independente la subscala PROB
95% Confidence Interval

Standardizer®  Point Estimate Lower Upper

8. Citesc incet, dar cu foarte  Cohen's d 1,087 1,064 ,645 1,478
multa atentie pentru a ma Hedges' correction 1,095 1,056 ,641 1,467
a_stigura ca inteleg ceea ce Glass's delta 1,268 912 /485 1,332
citesc.
11. Incerc sa ma adun atunci  Cohen's d 1,061 1,152 7129 1,570
cand imi pierd concentrarea.  Hedges' correction 1,069 1,143 ,723 1,558

Glass's delta 1,155 1,058 ,620 1,490
13. Adaptez rapiditatea cu Cohen's d 1,182 ,728 ,324 1,128
care citesc in functie de text.  Hedges' correction 1,191 722 ,321 1,119

Glass's delta 1,334 ,645 ,235 1,049
16. Cand textul devine dificil, Cohen's d 1,216 ,780 374 1,182
ma concentrez mai mult la Hedges' correction 1,225 774 ,371 1,173
ceea ce citesc. Glass's delta 1,436 661 250 1,066
18. Ma opresc din cand in Cohen's d 1,061 1,719 1,260 2,171
cand pentru a ma gandi la Hedges' correction 1,069 1,706 1,251 2,155
ceea ce citesc. Glass's delta 1,260 1,448 ,972 1,914
21. Incerc si vizualizez Cohen's d 1,023 1,221 794 1,642
informatiile pentru a-mi Hedges' correction 1,031 1,212 ,788 1,630
aminti ceea ce citesc. Glass's delta 1,162 1,075 ,635 1,508
27. Cand textul devine greu, Cohen'sd 1,094 1,763 1,301 2,219
recitesc pentru a intelege. Hedges' correction 1,102 1,750 1,292 2,203

Glass's delta 1,273 1,516 1,033 1,990
30. Incerc sa ghicesc intelesul Cohen's d 1,130 1,123 , 702 1,540
cuvintelor necunoscute sau al  Hedges' correction 1,138 1,115 ,697 1,528
unor expresii necunoscute.  Glass's delta 1,255 1,011 577 1,439

Tabelul 3. Dimensiunile efectului pentru esantioanele independente la subscala SUP

95% Confidence Interval

Standardizer® =~ Point Estimate Lower Upper

2. Imi iau notite cat timp Cohen's d 1,318 943 530 1,351
citesc. Hedges' correction 1,328 936 526 1,341

Glass's delta 1,212 1,025 ,589 1,453
5. Cand textul este mai greu, Cohen'sd 1,187 1,026 ,609 1,438
citesc cu voce tare pentru a-l - Hedges' correction 1,195 1,018 ,605 1,427
intelege mai bine. Glass's delta 1,326 917 490 1,338
6. Fac un rezumat la ceeace Cohen's d 1,034 1,796 1,328 2,257
citesc pentru a reflecta la Hedges' correction 1,042 1,782 1,318 2,240
informatiile importante din ~ GJass's delta 1,202 1,545 1,057 2,024
cadrul textului.
9. Vorbesc despare ceea ce Cohen'sd 1,258 726 322 1,126
am citit cu altii pentru a Hedges' correction 1,267 721 320 1,118
verifica ceea ce am inteles.  Glass's delta 1,377 663 253 1,068
12. Subliniez sau incercuiesc Cohen's d 1,212 ,933 521 1,341
informatii ca sa ma ajute sd  Hedges' correction 1,221 926 517 1,331
imi amintesc. Glass's delta 1,390 ,814 ,394 1,228
15. Utilizez si alte materiale, Cohen's d 1,271 ,956 543 1,365
precum dictionarul pentrua  Hedges' correction 1,280 ,949 ,538 1,354
intelege ceea ce citesc. Glass's delta 1,332 912 /485 1,332
20. Reformulez ideile cu Cohen'sd 1,024 1,620 1,168 2,065
cuvinte proprii pentru a Hedges' correction 1,032 1,608 1,159 2,050
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intelege mai bine ceea ce
citesc.

24. Citesc de mai multe ori
un text pentru a descoperi
relatiile dintre idei.

28. Imi pun intrebari si as
vrea s primesc raspunsul
chiar din text.

Glass's delta

Cohen's d

Hedges' correction
Glass's delta
Cohen's d

Hedges' correction
Glass's delta

1,178

1,187
1,196
1,445
979
,987
1,155

1,408

1,101
1,092

,904
1,892
1,878
1,604

,936

,680
,675
478
1,420
1,410
1,112

1,870

1,516
1,505
1,324
2,357
2,340
2,087
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Anexa 8 Model de formare a competentei metacognitive pentru orele de Comunicare in
limba romana prin situatii variate de invitare centrate pe intelegerea textului literar /

Y V VYV V

nonliterar.
Directii de actiune:

Stabilirea sau propunerea de scopuri si obiective in ceea ce priveste invitarea.
Identificarea strategiilor de Invatare, familiarizarea elevilor cu instrumentarul strategic.
Monitorizarea invatarii.

Identificarea / constientizarea obstacolelor in invatare si alegerea strategiilor de invatare
potrivite.

Autoevaluarea invatarii. A sti si a deveni constient ca stii Versus 4 nu stii si a intelege ca
nu stii.

Reglarea si autoreglarea.
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Anexa 9 Chestionar saptimanal de monitorizare a invatarii

2 X
?

?
'l . 2 ? < «
Intrebarea: - Raspunsul tiu:

1. Ce am invdtat mai usor in aceastd

sdaptamana?

2. Ce nu am reusit invata? De ce?

3. Ce metode am ales ca sa invat mai usor?

4. Ce am folosit atunci cand am Intdmpinat
dificultati de intelegere sau de rezolvare a

cerintelor?

5. In ce moment al zilei am reusit sa invat mai

usor?

6. Cum pot sda-mi imbunatatesc Invatarea? Ce
pot aduce nou astfel incat sa fac Invatarea mai

usoara?
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Anexa 10 Inventar metacognitiv: intrebiri care promoveazi metacognitia n activitatile de
formare ale elevilor
Adaptat dupa Ertmer and Newby (1996), Schraw (1998) si Coutinho (2007)[Apud 115, p.114]

Procesul

Planificare

Monitorizare

Evaluare

Predare

* Ce cunosc deja din
lectia nou predata?

* Cum pot sa ma
pregitesc mai bine
pentru a intelege cele
predate?

* Ce pot face pentru a
avea o buna intelegere?

* Ce neclaritatii / Ce
confuzii am intalnit?

* Care au fost
intrebarile pe care mi
le-am pus cu privire la
lectia predata?

* Ce mi s-a parut
important de retinut?
Sau nu am gasit nimic
relevant, care si imi
atragd atentia?

* Care a fost continutul
lectiei de astazi?

* Pot reproduce acest
continut?

* Cum sa fac sa-mi
lamuresc neclaritatile?
Sa ce ajutor colegilor?
* Ce mi s-a parut
interesant in lectia de
astazi?

Invatare /
Tema pentru acasa

* Ce imi trebuie/De ce
am nevoie ca sa rezolv
sarcina de lucru?

* Ce resurse folosesc
pentru  a-mi  face
invatarea mai usoara?

* Cat timp voi aloca
pentru invatare?

Am mai intalnit sarcini
de lucru asemanatoare?
Ce strategie de
intelegere / invatare am

* Ce strategii am
folosit pentru a intelege
si pentru a Invata mai
bine? M-au ajutat sau
nu?

* Ce alte mijloace pot
utiliza pentru a gasi
solutia potrivitd pentru
sarcina atribuita?

* Ce pot face mai bine
pentru a lamuri ceea ce
este neclar?

* In ce masurd mi-am
indeplinit obiectivele?

* In  ce masurd
resursele folosite m-au
condus spre
indeplinirea
obiectivelor?

* Dacda voi intalni o
problema asemanatoare
voi folosi aceleasi
strategii in rezolvarea
acesteia sau voi cauta

utilizat? Se poate ea alta cale de
aplica si acum? solutionare?
Evaluare * Ce strategii folosesc | * Cat de mult m-am | * Ce cred despre

pentru a invata?
(exemplu: discut cu
colegii, cu profesorul,
rezolv teste online care
sa-mi testeze
cunostintele, citesc de
mai multe ori lectia, am
un grup de invatare si
acolo Tmi clarific toate
neintelegerile s.a.)

* Cat de mult timp aloc
invatarii?

* Stiu ceea ce nu stiu?
Ce fac 1In aceastd
situatie?

pregitit ca sd sustin
acest test?
* Cat de mult am

profitat de resursele
avute (sprijinul
colegilor / al

invatatorului  /  al
parintilor / al diferitelor
materiale pe care le-am
studiat) pentru a fi
sigur de reusita?

* Sunt suficient de
motivat? Voi reusi sa
obtin calificativul
dorit?

pregitirea mea pentru
testul de evaluare?

* Ce nu a functionat?
Ce ar trebui sa schimb
astfel incat sa obtin
rezultatele dorite?

* Care sunt Intrebarile
la care nu am putut
raspunde?

* Cum ar trebui si
procedez data viitoare?
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Anexa 11 Jurnalul intrebarilor reflexive in invatare

Nr.crt. Intrebarea

1. Am folosit corect acest cuvant in contextul dat?

2. In ce misurd m-a ajutat dictionarul / enciclopedia / manualul la rezolvarea
sarcinii de lucru?

3. Am apelat la aceasta strategie pentru ca a functionat in conditii similare?

4. Ce sens are alegerea mea? De unde stiu cd functioneaza?

5. Pot explica acest fenomen celorlalti?

6. Ce schimbari am facut pentru a fi sigur(a) ca raspunsul meu este potrivit?

7. Cum pot imbunatati timpul de rezolvare al sarcinilor de lucru ?

8. Ma simt Ingrijorat pentru cd nu inteleg ..... ?

9. Cum ma poate afecta faptul ca nu inteleg acest continut In activitatea scolara de
dupa?

9. Poate colegul sa contribuie la intelegerea aspectelor pe care nu le pricep? Ce
strategie foloseste?

10. Data viitoare voi putea intrebuinta aceastd metodd de lucru? Va garanta ea

succesul sau reusita?
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Anexa 12 Exemplu de strategii didactice / situatii concrete de invitare pentru formarea
competentei metacognitive a elevilor din invatiméantul primar

Disciplina: Limba si literatura romana
Clasa de aplicatie: a |1l-a
Subiectul lectiei: Textul narativ - trasaturi; Text-suport: ,,Pddurea fermecatd” dupa Enid Blyton
Antrenament metacognitiv 1: Elevii sunt rugati sa citeasca cu atentie continutul textului-suport:
»Padurea fermecata”, dupa Enid Blyton. Apoi, sunt invitati sd raspunda la intrebari de explorare
a textului: Cum citesc? Cum inteleg textul citit? (Pot fi utilizate metode interactive de lucru
bazate in special pe adresarea de intrebari, de tipul metodei ,,Explozia stelard”: Cine?, Ce?,
Cum?, Unde?, In ce conditii? s.a.)
Valorificarea formativi a intelegerii textului prin abordarea metacognitiva utilizind
urmdtorul model reflexiv:

+ Ce am inteles din acest text este............. .
Pot gasi asemanari intre personajele textului. Acestea sunt: .................... .
Nu sunt sigur(d) ca am inteles..........c..c.c..... . Cum voi depdsi acest obstacol?
Ce informatii ma pot ajuta sa inteleg mai bine............ ?
Am mai Intampinat acest tip de obstacol in .................... . Cum am procedat?

Daca as schimba ................. , care ar f1 rezultatul interventieir mele?

-+ F F F ¥

Daca vei intampina acelasi obstacol intr-o lectie viitoare, care crezi ca va fi reactia ta? Ce
crezi ca poate functiona sau nu in demersul tau de intelegere al textului?

Antrenament metacognitiv 2: Se ofera elevilor o fisa teoreticd cu trasaturile definitorii ale
textului narativ.

Interventia 1. Fiecare elev va avea la dispozitie 10 minute sa citeasca fisa si sa incerce sa
inteleagd singuri continutul lectiei. De asemenea, li se va permite acestora sa caute informatii
suplimentare folosind surse externe precum: internetul, manuale, antologii s.a..

Interventia 2: Pentru clarificari, vor apela la colegii experti care nu au intdmpinat dificultati in
descifrarea notiunilor prezentate in fisa teoretica.

Interventia 3. Cu ajutorul unui organizator grafic, elevii sunt rugati sa reflecteze la continutul
prezentat in fisa teoretica si s completeze individual un jurnal reflexiv de forma celui expus mai

jos:
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»lnvestigatie reflexiva”

- A - A A . . -, 1 a3 3 2 1 '
Ma gandesc ca voi intimpina dificultati la...... Scrie raspunsul tau in acest norisor!

Voi adresa urmatoarele intrebari clarificatoare colegilor din grupul meu de colaborare......

Scrie raspunsul tau in acest norisor!

Mi s-a parut usor de inteles ...... Scrie raspunsul tiu in acest norisor!

Scrie raspunsul tau 1n acest norisor!

Data viitoare, pentru a-mi imbunatati intelegerea

voi utiliza .............
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Anexa 13 Grafic de identificare al progresului comportamentului metacognitiv in functie

de variabilele competentei

Nr.crt. Variabila metacognitiva evaluata Nivel inregistrat
Scazut | Mediu | Avansat

1. Autoapreciere obiectiva (reusite vs esec)

2. Rezistenta la efort

3. Rezilienta

4., Reflectivitate

5. Utilizarea de strategii metacognitive in invatare

6. Motivatie

7. Imbunititirea reactiei la obstacolele inregistrate in

invatare
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Anexa 14 Model de predare metacognitiva

Interventie Intrebiri strategice de ordin Metoda de Forma de Rolul
metacognitiv lucru organizare profesorului
Stabilirea Cum stiu  cd  grupul | Observarea Individual Strateg
grupurilor de elevi | functioneaza in scopul | comportament Reflexiv
care vor colabora atingerii finalitatii? Care sunt | ului elevului Mediator
elevii experti ai Invatarii? Dar | Exercitiul Facilitator
cei care prezinta dificultati in | reflexiv
invatare? Cum aleg subiectii
fiecarui grup?
Determinarea Ce invata elevul? Ce continut | Exercitiul Individual Strateg
continuturilor - | aleg pentru invatare? Ce stiu | reflexiv In echipa /| Initiator al
reactie elevii  mei despre acest | Ghidul de | grup de lucru | demersului de
metacognitiva  a | subiect? Cat de relevant este | anticipatie invatare
profesorului la | continutul pentru elevi? Este Reflexiv
contextul centrat pe Intelegere? Cum Cercetator
metacognitiv - | stiu cd acesta este continutul ce Dezvoltator
planificare poate contribui la formarea
competentelor, prin extensie si
al competentei metacognitive?
Cat este de interesant acest
continut pentru elevii din
clasa? De ce acest material ar
putea sd creeze motivatie
pentru studiu?
Identificarea Ce distrageri pot aparea in | Exercitiul Individual Facilitator
obstacolelor /| procesul de predare al | reflexiv In echipa /| Initiat
indepartarea notiunii/fenomenului?  Care grup de lucru | pedagogic
stresorilor / | sunt factorii interni ce pot Reflexiv
formarea perturba activitatea de Cercetator
rezistentei la efort | invdtare? Dar cei de naturad Dezvoltator
monitorizare externa?Cum voi face fata
acestor stresuri? Ce resursa voi
utiliza pentru a elimina
obstacolele 1n  receptarea
noului continut stiintific?’Cum
activez atentia elevilor si
motivatia de a invdta noile
cunostinte?  Pot  controla
demersul formativ?
Ghidarea /| Cum reusesc sa-mi explic | Jurnalul Individual Practician
modelarea fenomenul / notiunea / ceea ce | reflexiv al | In echipa /| reflexiv
comportamentului | am de predat? Ce strategii as | predarii grup de lucru | Facilitator
in finvatare cu | putea utiliza in rezolvarea centrat  pe | Modelator
aplicarea sarcinilor de lucru legate de predarea - | Ghid in
principiilor conceptul pe care il predau? invatarea accesarea
metacognitive in | Care ar putea fi sursele metacognitiv | cunoasterii
predare informative ce ar urma a fi a stiintifice
utilizate?Care este legatura Partener  sau

noilor cunostinte cu experienta
anterioard a elevilor?Ce va
trebui  sd caut pentru a
solutiona eventualele

co-colaborator
in construirea
cunoasterii
stiintifice
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dificultati / neclaritdti din
prezentarea mea? Cat de clare,

Leader
Dezvoltator

lamuritoare sunt exemplele ce Provocator
urmeaza sda le intrebuintez? cognitiv/metac
Influenteaza interventia mea ognitiv
comportamentul Creator
elevului?Daca, da, cum
anume?Care va fi impactul
generat de  neintelegerea
continutului stiintific
prezentat?
Evaluarea Ce urmaresc conturand acest Evaluator
metacognitiva demers formativ? Cum stiu ca constructivist

inainte / in timpul /
dupa interventia
propriu-zisa
control

elevii au format anumite
deprinderi? Ce a functionat?
Ce nu a functionat? Ce Vvoi
schimba? Ce wvoi putea
imbunatati? Care tehnici s-au
dovedit productive? Ce resurse
sau forme de organizare putem
pastra  pentru  activitatea
urmatoare?
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Anexa 15 Feedback-ul descriptiv orientat spre dezvoltarea metacognitiva a elevului din
clasele primare

Feedback-ul descriptiv

Intrebirile integratoare ale factorului
metacognitiv in cadrul feedback-ului
descriptiv

Apreciez ca ai utilizat aceastd metodd in
rezolvarea problemei. De altfel, cred ca te-a
contribuit la
de

asemenea, mi-a placut cum ai colaborat cu colegii

orientat excelent si astfel ai

rezolvarea cu succes a sarcinii lucru. De
din echipa ta. Am observat ca ai explicat anumite
notiuni, dar In egald masurd ai cerut ajutorul

colegului X pentru a pricepe .... .

Care a fost motivul pentru care ai utilizat metoda?
Ai mai folosit-o si cu alte ocazii? Crezi ca ai fi
putut ajunge la acelasi rezultat dacd ai fi ales o
alta strategie? Daca, da, care ar fi fost aceea?
Cum ai stiut cd ai avut nevoie de ajutorul

colegilor? Ce te-a determinat sa soliciti sprijinul?

Sunt surprinsd de felul in care ai construit
rezolvarea acestui item. Desi a fost destul de
dificil de interpretat acest continut, ai putut sa
desprinzi esentialul, sd elimini elementele lipsite
de relevanta. Mi-a placut ca ai folosit dictionarul
si cd nu ai abandonat cerinta la primul obstacol.
De asemenea, md bucur cd ai inteles ca daca
ignori problemele ce pot apirea ele pot deveni

mai mari $i mai greu de solutionat.

Ceea ce ai aplicat a fost relevant? Si-a atins
scopul? Ai putut identifica la timp strategia de
lucru? Ai comparat strategia ta cu strategia
colegului? Ce ai observat?  Ai intdmpinat
dificultati in anumite momente ale sarcini de
lucru? Cum le-ai solutionat? Cum ai reactionat la

factorul de stres in rezolvare? Cum ai putea

imbunatati activitatea?
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Anexa 16 Ciorchinele: Ce este invitarea?

Completeaza diagrama de mai jos, cu tot ceea ce stii despre invatare.

Stiu / Vreau sa stiu / Am invatat

Stiu Vreau sa stiu Am invatat

208



Anexa 17 Formularea scopurilor - Fisa de lucru

Aria curriculara: Limba si comunicare
Obiectul de studiu: Limba si literatura romana
Scop urmarit: Sa-mi imbogatesc vocabularului prin invatarea sensurilor a 10 cuvinte noi in

timpul unei saptdmani.

Aria curriculara: Matematica si stiinte ale naturii

Obiectul de studiu: Matematica

Scop urmarit: Sa rezolv suplimentar 5 exercitii pentru a putea consolida cele Invatate.
Aria curriculara: Om si societate

Obiectul de studiu: Educatie civica

Scop urmarit: Sa Tmi identific emotiile trdite pe parcursul unei zile de scoala.

Aria curriculara: Educatie fizica, sport si sanatate
Obiectul de studiu: Ed. fizica

Scop urmarit: Sa invat sa joc rugby-tag.
Aria curriculara: Tehnologii
Obiectul de studiu: Arte vizuale si abilitati practice

Scop urmarit: Sa stiu cum sd combin culorile pentru a crea un tablou original.

* Optional: Activitati preferate 1n afara scolii

Exemplu: Sa invat sd cant la un instrument muzical.
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Anexa 18 Inventarul scopurilor

Yoo} o 00 TP PPP .
ACHUNT PENLTU @ TEUST: 1veutieiieeiieiiieeteesiieeteestteebeestteebeestteeabeesateebeesabeenbeesseeenseesaseenseesnnes .

Yoo} o PSSP PPP .
ACHUNT PENTTU @ TEUST: 1eentietieeiiietteeiteesite et et e eiteesteesbeebeeeabeebeesaseebeesaseenbeesreesseeanreenneeanns .
Yoo o ST OPRPPP .
ACHUNT PENLTT @ TEUST: 1veuvieiieeiiesiieetiestieeieestteesteestteebeesateebeesseeeaseeaseesseeasseeaseeanneesneesnnes .

S0P . et E e n e .
ACHUNT PENETU @ TEUST: 1vveuveeurietiestreeteesireebeesseeeseesseeebeesse e e bt e sseeanreesseeasneesseeanreenseeanreenneesnns .
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Anexa 19 Fisa de monitorizare progres

Scopul pe care mi l-am propus pentru saptimana .............. CSEC.uierierieteeete ettt :

Actiuni pe care le-am Intreprins pentru atingerea scopului (Ce am facut ca sa obtin rezultatul

(0[] ] 7 TSRS PPPR .
AN TRALIZAE, ettt e e e e e ettt e e e e e e e ——eeee e e e e e —————aaaaaaaaaa——— .
INU BN TRAIIZAL: .ot e e e e e e ettt e e e e e e e e e et e eeeeneeaneeeeaeeeaans .

Cat de solicitanta a fost realizarea scopului? Alege unul dintre raspunsurile de mai jos.
= Foarte greu de realizat.
* Mai putin greu de realizat.
» Usor de realizat.
= Foarte usor de realizat.

Ce voi face pe viitor pentru a reusi ceea ce mi-am propus?
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Anexa 20 Fisa model cu exemple de sarcini scolare (LLR)

Am de povestit intamplari traite sau citite.

Am de formulat raspunsuri la diverse Intrebari.

Am de explicat cuvinte si expresii noi.

Am de gasit trasaturile unui text narativ sau liric.

Incerc sa scriu un text cu argumente.

Trebuie sa povestesc oral un fragment dintr-o povestire.
Incerc sa fac diferenta dintre un text literar si unul nonliterar.
Trebuie sd redactez texte sau dialoguri.

Vreau sa formulez idei principale.

Trebuie sa compun intrebari pe baza unui text audiat sau citit.

- F F F £ F F & + + ¥

Trebuie sa identific tipul de rima dintr-0 poezie.

Semaforul invatarii:

\
=X

Semaforul invatarii

O0O®

%

|

Avand in vedere cele Invatate pand in prezent la Limba si literatura romdnd,
completeaza cu informatiile potrivite

ROSU: Ma panichez atunci cand:

VERDE: Ma simt relaxat(a) atunci cand:
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Anexa 21 Harta mentala a problemelor (adaptati dupa metoda IMPROVE, Tova
Michalski, 2013)

Situatia problema (exercitiul, conflictul cognitiv, informatii noi, problema de
matematicd, intelegerea unui text citit etc.)
Etapa | - Intelegerea
Intrebari reflexive:
1. Despre ce este vorba 1n acest exercitiu?
2. Ce stiu despre aceasta situatie?
3. Ce informatii detin in acest moment pentru a putea rezolva sarcina de lucru?
Etapa Il - Conexiunea
Intrebari reflexive:
1. Am mai rezolvat in trecut acest tip de exercitiu sau ceva asemanator?
2. Pot spune ce asemandri sau deosebiri exista intre informatiile pe care le detin si cele de care
am nevoie sa rezolv problema?
3. Pot explica in vreun fel diferentele dintre ceea ce cunosc deja si ceea ce nu cunosc?
Etapa I11 - Strategia
Intrebari reflexive:
1. Ce am de facut pentru a rezolva cerinta?
2. Ce instrumente utilizez pentru a reusi?
3. Care strategie poate fi mai eficienta?
Etapa IV - Reflectia
Intrebari reflexive:

1. Actiunile pe care le-ai intreprins au functionat?

2. Pot rezolva si altfel? Explica!

213



Anexa 22 Jurnal reflexiv al invatarii ((sub forma chestionarului siptamanal)

Jurnal reflexiv al invatarii
(sub forma chestionarului saptamanal)

1. Ce am invatat mai usor In aceastd saptimana?

6. Cum pot sd-mi Imbunatatesc invatarea? Ce pot aduce nou astfel incat sa fac invatarea mai
usoara?
7. Pot aplica o strategie folosita de colegul/colega mea astfel incat sa-mi imbunatatesc timpul de

rezolvare a cerintelor?
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Anexa 23. Model de analiza reflexiva a unei sarcini cognitive
Aplicatie:

Clasa a Ill-a

Aria curriculara: Limba si comunicare

Disciplina: Limba si literatura romana

Subiectul lectiei: Parti de vorbire

Sarcina de lucru:

In propozitia:

Elevul silitor §i constiincios rezolva in fiecare saptamana o problema dificila. sunt ;
_____ substantive, adjective verbe

* Modifica propozitia datd, trecand toate substantivele la numarul plural.
Analiza sarcinii de lucru:

1. Identificim elemenetele care compun cerinta:

v" Propozitia suport din care extragem substantivele, adjectivele si verbele.
v' Substantivele se trec la plural si se rescrie propozitia datd in functie de modificarile
efectuate, cu respectarea acordului.
2. Sublinierea termenilor cheie si identificarea semnificatiilor.
Subliniem cuvintele: substantive, adjective, verbe, numarul plural.
Explicam termenii subliniati:
Substantive - parti de vorbire care denumesc fiinte, lucruri, fenomene ale naturii, insusiri,
actiuni, stari sufletesti. Recunoastere: prin numarare.
Adjective - parti de vorbire care arata insusiri ale substantivului.
Verbe - parti de vorbire care exprima actiunea, starea sau existenta.
Numarul plural - aratd doud sau mai multe obiecte.

3. Impartirea sarcinii de lucru pe fragmente logice cu transformarea in etape rezolutive.

a) Identificam substantivele: elevul (un elev - doi elevi), saptaimana (o saptimana - doua
sdptamani), problema (o problema - doua probleme).

b) Identificam adjectivele: silitor, constiincios (arata insusirile substantivului ,,elevul”), dificila
(arata Tnsusirile substantivului ,,problema”).

¢) Identificam verbele: rezolva (exprima o actiune).

d) Trecem substantivele gasite de la numarul singular la numarul plural:

elevul (singular) - elevii (plural)

saptamana (singular) - saptamani (plural)

problema (singular) - probleme (plural)

e) Modificam propozitia in functie de numarul substantivelor.
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Elevii silitori si constiinciosi rezolva in toate saptdmanile niste probleme dificile.

4. Formulam intrebari de analiza reflexiva legate de modul in care am rezolvat sarcina de lucru.
a) Ce informatii / cunostinte m-au ajutat in rezolvarea exercitiului?

b) M-am folosit de cunostinte memorate sau a fost nevoie sa imi reactualizez datele cu ajutorul
caietul de clasa, a Internetului, a explicatiilor din manual / alte surse?

c¢) Ce mi s-a parut cel mai greu de efectuat? De ce?

d) Strategia utilizata m-a ajutat in formularea raspunsului?

e) Sunt sigur(d) ca rezolvarea este corecta? Cum Tmi dau seama de corectitudinea raspunsului?
f) Am fost distras pe parcursul rezolvarii cerintei? Cine / Ce anume m-a distras?

5. Autoevaluarea raportatd la rezolvarea sau nerezolvarea cerintei.

a) A functionat metoda aleasa?

b) As putea rezolva si altfel? Pot explica noua modalitate de rezolvare?

Exercitiu reflexiv

Pornind de la Modelul de analiza oferit rezolva urmatoarea cerinta:

Alcatuieste propozitii In care sa existe:

- un verb la timpul trecut, persoana a Ill-a, numarul singular;

- un substantiv comun, simplu, genul feminin, numarul plural;

- un pronume personal, persoana I, numarul plural.

Recomandare! Treceti prin toate etapele de lucru exemplificate in Model.
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Anexa 24 Inventar de intrebiri metacognitive (adaptat dupa The Global Metacognition
Institute, 2019)

1. Ce cunostinte se pot utiliza pentru rezolvarea acestei sarcini de lucru?

2. Cum ai ajuns la acest raspuns?

3. Care sunt punctele forte si punctele slabe ale raspunsului formulat?

4. Ce ai schimba daca ar trebui sa reiei sarcina de la Tnceput?

5. Ce poti face ca sa-ti amintesti mai usor anumite cunostinte de care ai nevoie in rezolvarea
sarcinii de lucru?

6. Care este scopul rezolvarii acestei sarcini? Contribuie la Intelegerea unui anumit mecanism,
fenomen?

7. Care este motivul pentru care unii colegi au formulat concluzii diferite la aceeasi sarcina de
lucru?

8. Cat de sigur esti cd raspunsul formulat este si corect?

9. Cum 1ti poti imbunatatii strategia de lucru pentru ca data viitoare sd utilizezi un timp redus
pentru efectuarea sarcinii?

10. Poti sa le ardti si celorlalti modul in care ai rezolvat sarcina ca sa poata Intelege mai bine?

11. Ce ti s-a parut provocator / dificil in rezolvarea sarcinii de lucru? Poti explica?

12. Cum poti demonstra cu argumente raspunsul dat?

13. Care ar putea fi motivul pentru care unii colegi nu ar impartasi raspunsul generat?

14. Crezi ca rezolvarea acestui exercitiu iti poate fi utild in viata de zi cu zi? Poate aceasta
sarcind sd devina relevanta in practica zilnica? Cum?

15. Cum ai putea gandi mai bine pentru a rezolva sarcina?

16. Ce informatii putem prelua din rezolvarea acestui exercitiu pentru alte sarcini de lucru
asemanatoare?

17. Emotiile si intuitia ti-au influentat modul de a gandi exercitiul sau te-ai folosit de
argumentele logice?

18. Punctul de vedere pe care l-ai formulat poate fi contestat de ceilalti? Poti explica?

19. Cum ai putea analiza in profunzime aceste informatii?

20. Ce obstacole ai intampinat in rezolvarea sarcinii de lucru? Le-ai putut depasi? Explica?

21. Cum ar putea gandi un coleg / o colega exercitiul ca s ajunga la acelasi raspuns?

22. Modul de a gandi problema / exercitiul se bazeaza si pe presupuneri? Care au fost acestea?
23. La ce anume trebuie sa fiu atent pentru a rezolva exercitiul? Explica!

24. Ce te-a ajutat sa rezolvi sarcina? Explica!

25. Cum demonstrezi ca metoda ta de lucru a functionat?

26. Ce presupuneri ai facut pentru a clarifica intrebarea / teoria / informatia primita? Poti
explica?

27. Ce intrebdri ti-ai pus pentru a formula acest rdspuns? Te-au ajutat in vreun fel? Poti explica?
28. Ce putem invata nou prin efectuarea acestei sarcini?

29. Cat de bine consideri ca te-ai descurcat rezolvand aceasta sarcina?

30. Cum i-ai explica unui coleg modul de lucru pentru a-1 ajuta sa inteleagd mai bine?

31. Ce emotii te-ar putea Tmpiedica sa rezolvi acest exercitiu? Poti explica?
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32.

Ce resurse (reviste, carti, manuale, internet) ar putea ajuta la elaborarea unui raspuns corect

pentru sarcina de lucru?

33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
. Ce am invatat ca urmare a efectuarii sarcinilor de lucru? Mi-am descoperit un anume stil de

41

Te-ai simtit influentat n rezolvarea exercitiului de alti colegi?

Cum poate ajuta tehnica mea de lucru pe altii?

Ce intrebari ridica aceastd problema / informatie / teorie? Pot raspunde acestor intrebari?
Unde pot cauta mai multe informatii pentru a oferi raspunsul corect la sarcina de lucru?
Ce alte raspunsuri as mai putea gasi?

Ce pasi ar trebui sa urmez astfel incat sa rezolv sarcina de lucru cu succes?

Cum am gandit ca sd pot rezolva exercitiul? Pot explica?

Cum pot gandi critic aceasta sarcina?

invatare?

42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.

Ce alte idei ai putea avea pentru a rezolva sarcina de lucru?

Ce alte perspective nu pot contribui la rezolvarea acestui exercitiu?

Ce rol are aceasta sarcina pentru dezvoltarea mea?

Cum influenteaza emotiile / temerile rezolvarea acestei sarcini de lucru?

Ce alte detalii se mai pot adauga pentru a completa raspunsul gasit?

Péana acum, care sunt plusurile si minusurile activitatii mele?

Cum imi dau seama ca am rezolvat corect exercitiul?

Pe o scara de la 1 la 10, unde 10 reprezintd maximum de intelegere, cat de bine ai priceput

sarcina?

50.
51.
52.
53.

Cum Tmi pot evalua munca? Pot face o analiza a apropriei mele activitati scolare?
Care este cel mai mare obstacol pe care I-ai intalnit in munca depusa?

Cum te-ai putea pregdti mai bine data viitoare?

Pot aplica cunostintele obtinute in alte contexte de Invatare?
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Anexa 25 Fisa de lucru

* Pornind de la lectiile despre substantiv si adjectiv, si avand ca punct de pornire urmatoarea
sarcind de lucru, construieste intrebari care sa iti ghideze raspunsul.

Atentie! Observa modelul primit! Daca nu poti formula alte intrebari, incearca sa rdaspunzi la
cele deja formulate! Spune-mi daca te-au ajutat aceste intrebari in rezolvarea sarcinii de lucru?
Sarcina de lucru:

Formati adjective de la substantivele date mai jos:

Fericire -

Caldura -

Harnicie -

Putere -

Blandete -

Bunatate -

Ploaie -

Toamna -

Intrebari reflexive model:

1. Care sunt informatiile de care am nevoie pentru a rezolva sarcina de lucru?

2. Ce alte resurse /exemple pot folosi?

3. Colega mea / Colegul meu poate sa ma ajute oferindu-mi un model de a gandi sarcina?

4. Ce dificultati pot intdmpina?

5. Ce strategie a functionat?

6. Cat de sigur(a) sunt ca raspunsul meu este corect?

7. Exista si alte modalitati de rezolvare? Le cunosc?
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Anexa 26 Protocolul gandirii cu voce tare (exemplificare metoda)
Sarcina de lucru:
Citeste cu atentie textul de mai jos:

,Mihaela mi-a povestit o intamplare cu un pui de caprioara.

Era iarna. Mihaela asculta povesti depanate de bunica ei. Deodata, un urlet venind din afara le
infiord pe amandoua. Bunica scapa din poala ghemul de 1ana. Un timp, niciuna nu mai scoase o
vorbd, stand cu urechile ciulite spre fereastra. Nu se deslusea mare lucru. Cu toate acestea, din
cand in cand, parca cineva batea usor in geam.

Batrana se ridica si se apropie mai mult de fereastra. Asa vazu lupii care fugareau o caprioara.
Mihaela se apropie de batrana. Vazu doud mogaldete, ca niste cdini ciobanesti, cautand sa
incolteasca puiul de caprioard care nu mai putea fugi mult. Mihaela propuse bunicii sa deschida
usa ca sa intre in casd caprioara.

Fetita nu a mai asteptat Incuviintarea bunicii. Mai Intdi, Mihaela aprinse lampa, apoi gési o
camasa rupta, o infasurd pe un lemn, turma gaz peste ea, ii dadu foc si deschizand usa, arunca
faclia departe, in zapada. Atunci, lupii se oprird, iar cdprioara trecu pragul casei. tremurand si
rasufland din greu. Era un pui care abia se mai putea tine pe piciare.

Toata iarna, puiul de caprioard n-a mai fost lasat sd iasa din casd. Mihaela i-a facut un culcus
de paie in iatacul in care nu mai dormea nimeni. In primavari insi, cand a inceput si de-a coltul
ierbii, fata i-a deschis poarta, iar puiul de caprioara a luat-o la fuga spre padure.

(Puiul de caprioara, dupa Virgil Carianopol

Manual de Limba si literatura romana pentru clasa a Il1-a, Editura Intuitext)
* Identifica fragmentele textului de mai sus si formuleaza ideile principale.
Rezolvare cerinta prin protocolul gandirii cu voce tare (actiuni verbalizate).
1. Citesc de 2 - 3 ori textul. Ma asigur ca folosesc o intonatie corespunzatoare pentru a intelege
semnificatiile. Ma asigur ca am inteles si explicat toate cuvintele necunoscute. Pentru explicarea
cuvintelor, utilizez dictionarul explicativ sau alte surse.
2. Recitesc, dar concentrdndu-mi pe propozitiile care fac referire la acelasi lucru. Incerc sa
delimitez fragmentele.
3. Raspund la intrebari pe parcursul efectudrii sarcinii de lucru, precum:
a) Care cuvinte-cheie ma ajuta sa identific mai usor fiecare fragment?
b) Stiu cum sunt construite fragmentele unui text? Ce contin acestea?
¢) Ce nu pot intelege?
d) Care sunt informatiile ce imi lipsesc? De unde le obtin?
e) Am nevoie de ajutor?
4. Povestesc cu cuvinte proprii fiecare fragment identificat. Subliniez cuvintele cheie si formulez
ideea principala care reda pe scurt, actiunea din fragment. Procedez la fel pentru toate
fragmenetele identificate.
5. Imi autoevaluez actiunile, raspunzand la intrebari de tipul:
a) Am rezolvat corect? Cum imi dau seama?
b) Cat de clara a fost cerinta?

¢) Pot rezolva un exercitiu asemandator?
d) Pot compara raspunsul cu al altui coleg?
e) Poe explica modul in care am lucrat si altcuiva?
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Anexa 27 Fisa de lucru - Rezilienta scolara

Definitia rezilientei
rezilienta = capacitatea cuiva de a reveni la normalitate dupd suferirea unui soc (emotional,
educational etc.) (Dictionarul Explicativ)

Ce stiu cercetatorii despre rezilienta?

Rezilienta este deseori asociatd cu succesul scolar, in timp ce lipsa rezilientei este echivalenta
cu ,,neputinta de a invata”[113]. Cati dintre elevi simt ca idiferent cate eforturi ar depune, nu
reusesc sd invete sau sa faca fata cerintelor scolare? Sunt confuzi, dezorientati, tristi si cu aceste
stari sunt la un pas de a experimenta stresul scolar si esecul.

Toate aceste trairi sunt generate de o lipsd de rezilientd, de o neputintd in a face fata
provocarilor care vin din afara ta (scoald, familie, comunitate, societate), de o lipsa a rezistentei
in fata ,,amenintarilor” venite din mediul scolar si nu numai.

Rutter (1990) a definit rezilienta ca fiind ,,un raspuns pozitiv al oamenilor la stres si adversitate
(imprejurare potrivnicd, cu care cineva are de luptat - DEX). Alti cercetatori precum Masten,
Best si Garmezy (1990) sunt de parere ca rezilienta este de fapt o ,,adaptare comportamentala”,
,,0 stare de bundstare” asociata frecvent cu increderea in fortele proprii.

Cum arata copiii rezistenti la provocari? Care sunt principalele manifestari ale
rezilientei?

Sunt atenti la nevoile celor din jur.

Au incredere in ei.

Se adapteaza usor cerintelor.

si stabilesc scopuri, tinte pe care incearca sa le realizeze.
Au in general o atitudine pozitiva fatd de invatare.

Sunt optimisti, veseli.

Nu se plang. Isi iau in serios indatoririle de elev.

Cred in reusita.

Au asteptdri mari de la propria persoana.

Nu renuntd indiferent de greutdtile pe care le intampina.
Sunt capabili sa rezolve anumite situatii problema.

lau decizii.

Isi asuma atat reusita, cat si nereusita.

VVVVVYYVYVYVVYVVYY

Sunt curajosi.
Bibliografie:

“Dictionarul Explicativ al Limbii Romdne

1. Masten, A. S., Best, K. M., & Garmezy, N. (1990). Resilience and development: Contributions fromthe
study of children who overcome adversity. Development and Psychopathology, 2, 425-444.

2. Rutter, M. (1990). Psychosocial resilience and protective mechanisms.In J. Rolf, A. S. Masten,
D.Cicchetti, K. H. Nuechterlein, & S. Weintraub (Eds.), Risk and protective factors in thedevelopment of
psychopathology (pp. 181-214). New York: Cambridge University Press.

3. Seligman, M. (1975).Helplessness:On depression. development, and death.San Francisco,
CA:Freeman.
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Anexa 28 Recomandiri de sporire a rezilientei in contextul scolar

Cum imi sporesc rezilienta in fata provocarilor pe care le intilnesc la scoald?
Recomandari

1. Rezilienta inseamnd sa pastrezi mereu o doza de optimism. De aceea, atunci cand intalnesti
exercitii dificile, inspird adanc si Incearca prin toate mijloacele de care dispui sd nu renunti, sa
incerci toate metodele studiate, sa cauti solutii chiar si acolo unde crezi cd nu sunt sanse de
reusita.

Poti experimenta mai multe tehnici de rezolvare precum: Citeste de mai multe ori cerinta!;
Imparte in secvente mai mici enuntul problemei!; Cautd in caiet, in manual, in alte cdrti sau pe
internet toate informatiile care iti sunt necesare!; Selecteaza ceea ce te poate ajuta pentru a
rezolva cerinta'; Fa-fi un plan de rezolvare (te-ar putea ajuta o hartd mentald a problemei
studiata anterior!); Identifica toate cuvintele importante si vezi daca le poti explical;
Autoevalueaza-te!; Ajuta-te de explicatiile celui care a inteles modalitatea de lucru in acest caz!;
Fa-fi timp pentru a-fi analiza activitatea (vezi ce a functionat si ce nu a functionat, apoi,
Incearca sa refaci ce nu a mers!)!

Renuntarea nu este o optiune! Cu cat perseverezi In incercarile tale de a gasi solutii la exercitiile
provocatoare, cu atat vei deveni mai rezilient.

2. IAnva,td sd ai in permanentd asteptari mari de la propria ta persoand.

Inainte de a incepe invitarea, asiguri-te ca ti-ai stabilit citeva obiective. Un exemplu de obiectiv
ar fi: Vreau sa inteleg mai bine modul in care pot redacta un text imaginar. Apoi, identifica
actiunile pe care le vei Intreprinde ca sd iti realizeze tinta (exemplu: voi citi mai mult, imi voi
dezvolta vocabularul, voi alcatui propozitii dezvoltate, voi cauta expresii frumoase - figuri de
stil, voi citi textele concepute de colegii mei etc.)

3. Invatd si ai o atitudine pozitiva fati de invitare.

Cum poti face asta?

a) Stabileste-ti un program pentru activitdtile de invatare!

b) Fa-ti timp pentru a aprofunda anumite notiuni (ia notite - scrie ceea ce consideri ca este mai
important; gaseste o aplicabilitatea a notiunilor invatate In viata de zi cu zi - identifica cum poti
folosi informatiile primite in scop personal; considerd invdtarea o provocare si incearcd tot
timpul sd dezlegi misterul cunoasterii prin forte proprii - in jocurile tale virtuale faci acelasi lucru
fara sa ti se para greu - astfel, vei experimenta placerea invatdrii si vei simti cat de bine este sa

reusesti).
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c¢) Discutd cu un coleg / o colegd despre temele pe care le ai de efectuat. S-ar putea si te
surprinda cate poti afla doar purtand o conversatie de 10 minute.

4. Fii curajos!

Cum pot face asta?

a) Intreaba cand nu intelegi ceva (profesorul, un coleg de la scoald, un parinte, un coleg dintr-o
clasd mai mare, un bunic).

b) Incearci tot felul de metode fara teama unui esec. Greseala este intotdeauna o oportunitate

(Din greseli invatam.).

¢) Spune ori de céte ori ai ocazia parerea! Gaseste argumente ca sa iti susti punctul de vedere!
Nu uita! Fiecare persoana este diferitd, de aceea este absolut firesc sa avem opinii diferite. Mai
mult, opiniile tale nu sunt gresite. Ele se tot transforma pe masurd ce inveti anumite lucruri si pe
masurd ce interactionezi cu celelalte persoane din jurul tdu (profesori, colegi, parinti, cunostinte,

oameni de pe strada).
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Anexa 29 Distragerile - Fisa de lucru

Fisa de lucru

Cine ma distrage? Cine imi consumd din timpul dedicat invatdrii?

Jocurile virtuale

Cat de mult ma distrag jocurile pe
calculator? (Incercuieste litera
corespunzatoare raspunsului care
ti se potriveste.)

a. De foarte multe ori.

b. De multe ori.

c. De putine ori.

d. Deloc.

Telefonul / Internetul/ Facebook/Snapchat
Cat de mult ma distrage

4 telefonul, Internutul, alte aplicatii?
P Incercuieste litera corespunzitoare

L Raspunsului care ti se potriveste.)
a. De foarte multe ori.

b. De multe ori.

c. De putine ori.

d. Deloc.

Jocul alaturi de colegi / prieteni

Cat de mult ma distrag prietenii

., mei? (Incercuieste litera

- corespunzdtoare raspunsului care
ti se potriveste.)

v a. De foarte multe ori.

14 b. De multe ori.

~ c. De putine ori.

d. Deloc.

Anumite pasiuni / hobby-uri

Cat de mult ma distrag activitatile

AW 8 sportive sau alte pasiuni?

AN 0 \ f\ ) Incerculeste litera corespunzatoare

\ / R Réspunsului care ti se potriveste.)
‘l ™ 2. De foarte multe ori.

a2 b. De multe ori.

c. De putine ori.

d. Deloc.
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Anexa 30 invitarea pentru reusiti - Fisa de lucru

Invatam pentru reusita
Fisd de lucru

Citeste cu atentie schema de mai jOS:

{

Evalueaza )

Cercul invatarii eficiente (adaptat dupa The Global Metacognition Institute, 2019)
Planifica:

v’ Ganditi-va la ce aveti de rezolvat! Gasiti cel mai bun mod de a gdndi cerinta! Notati in
jurnalul invatarii harta mentala a rezolvarii sarcinii de lucru! Selectati resursele §i
informatiile care sunt de folos!

Monitorizeaza:

v’ Fiti pregdtiti si vd inregistrati progresele pe masurd ce rezolvati cerinta! Incercati sd va
apreciati nivelul de intelegere al sarcinilor (Am inteles tot ce am de facut., Cred ca nu
am inteles..... ., Nu inteleg ce am de facut.).

Evalueaza:

v’ Apreciaza-fi activitatea! Identifica obstacolele si incearca sa-ti observi plusurile in

invdtare (Stiu/Inteleg cel mai bine...... .)!
Regleaza / Ajusteaza / Repara:

Incearcd sd cauti o altd modalitate de rezolvare a cerintei! Gandeste in cat mai multe moduri
posibile rezolvarea! Schimba strategiile! Fii creativ(a)!
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Anexa 31 Tehnici metacognitive de evaluare

Fisa de monitorizare a invatarii 1

Monitorizeaza-ti invatarea pe parcursul saptdmanii, completand tabelul de mai jos.

Noteazad pe o scald de la 1 la 5 fiecare rubrica, unde 5 reprezintd maximum, iar 1 minimum.
Insumeaza valorile obtinute pentru a observa progresul. Ce ai observat?

Data/Ziua In ce Catde mult | Catde In ce A intervenit | Punctajul
masurd am | am inteles | solicitantd | masurd m- | dorintadea | obtinut
atins din ceea ce /greaa am simtit renunta?
obiectivul | am avut de fost distras?
propus? realizat? invatarea?

Analiza datelor obtinute:

Foarte bine: 21 - 25 de puncte (Obiectivele stabilite sunt atinse in mare mdsurd, nu au fost
identificate probleme in intelegerea informatiilor sau a cerintelor educationale; nu au fost
semnalate distrageri i nici nu a intervenit renuntarea.)

Bine: 16 - 20 de puncte (Obiectivele sunt realizate; sunt identificate cdteva probleme in a
intelege anumite informatii; apar cdteva distrageri; nu intervine dorinta de a renunta.)
Satisfacator: 10 - 15 puncte (Obiectivele sunt in curs de realizare; intervine neintelegerea unor
teorii, concepte, sarcini; cerintele implica anumite distrageri; existd un anumit sentiment al
renuntarii.)

Nesatisfacator: 1 - 9 puncte (Obiectivele nu au fost atinse; intelegerea este greoaie,; sunt multe
distrageri care afecteaza invdtarea, intervine sentimentul de renuntare.)

Fisa de monitorizare a invatarii 2

Jurnalul reflexiv saptamanal

1. Ce am reusit sa inteleg?

2. Ce nu am reusit sa inteleg?

3. Am avut nevoie de sprijinul colegilor, al profesorului, al familiei pentru a rezolva anumite
sarcini? In ce masurd m-au ajutat explicatiile acestora?

4. Cat de rezilient(d) am fost? Descrie!

5. Ce ar trebui imbunatatit ca strategie, ca tehnica de lucru, pentru a rezolva mai repede si mai
eficient sarcinile?

6. Cat de bine m-am descurcat? (Acorda-ti un calificativ si explica alegerea facuta.)
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Fisa de monitorizare a invatarii 3
Analiza SWOT

Puncte tari
Exemplu: Stiu sd formulez ideea principala
a unui fragment.

Puncte slabe
Exemplu: Nu reusesc sa
fragmentele unui text literar.

delimitez

Oportunitati

Exemplu: Pot solicita explicatii de la colegul
/ colega meu care se descurca mai bine decat
mine la identificarea fragmentelor, pot sa
observ felul 1n care acesta / aceasta
procedeaza.

Amenintari

Exemplu: Nu am timp suficient pentru a
exersa. Apar anumite distrageri care imi
afecteaza implicarea 1n activitatea proprie de
invatare.
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Anexa 32 Model de proiectare metacognitiva la disciplina Istorie

Clasa de aplicatie: a 1V-a

Aria curriculard: Om si societate

Disciplina: Istorie

Subiectul lectiei: Locuri cu importanta istorica pentru Romdnia. Asezari si constructii dacice,
grecesti sl romane - Sarmizegetusa, Histria

Tipul lectiei: consolidare

Forma de organizare: pe grupe de 4-5 elevi

Activitati premergidtoare:

Elevii au citit cateva articole cu referire la cetatile Sarmizegetusa si Histria si au vizionat
pe youtube filmulete de prezentare pentru cele doua asezari. De la inceput sunt impartiti in
grupuri de lucru. Atentie la constituirea grupurilor! Acestea trebuie sa fie alcatuite din elevi cu
stiluri de invatare diferite, cu comportamente diferite. Astfel, un grup de lucru ar trebui sa fie
format dintr-un: elev-expert (stiutorul, cunoscatorul, descurcaretul), elev-novice (mai putin
cunoscatorul), elev-timid, elev-indraznet. De ce aceastd abordare? Pentru ca ne dorim sa invete
in primul rand unii de la altii; sd experimenteze strategii de succes prin Imprumut de la cei din
jurul lor.

Conflict cognitiv: Ca urmare a cunostintelor acumulate 1n ora precedenta, va rog sa gasiti
asemandri si deosebiri Intre cele doud cetati. Dupa finalizarea sarcinii, completati jurnalul
invatarii care poate lua forma de mai jos:

Jurnalul de invatare:

1. Care informatii m-au ajutat sa identific mai bine asemanarile si deosebirile dintre cele doua
cetati?

2. Cum am procedat pentru a identifica asemanarile / deosebirile dintre cele doua cetati?

3. Ce mi s-a parut dificil in solutionarea sarcinii?

4. Ce trebuie sd imbundtdtesc pentru a putea gasi mai usor solutia?

5. Pot folosi si in alta situatie de invatare aceasta experienta?
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Declaratia privind asumarea raspunderii

Subsemnata GHEORGHE Elena Cristina, declar pe raspundere personald ca
materialele prezentate n teza de doctorat sunt rezultatele propriilor cercetdri si realizari
stiintifice. Constientizez cd, in caz contrar, urmeazd sa suport consecintele in conformitate cu

legislatia in vigoare.

Gheorghe Elena Cristina

Semnatura:

Data:
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INFORMATII PERSONALE

EXPERIENTA PROFESIONALA
01.09.2010 - prezent
01.09.2012 - 31.08.2014
2013 - prezent
2016-2017, 2018-2019, 2021-2022
01.09.2012 - 31.08.2016;
01.09.2023 - 31.08.2024
01.09.2019 - 31.08.2020
Septembrie 2021 - prezent

01.09.2008 - 31.08.2010

01.09.2008 - 31.08.2009

01.09.2007 - 31.08.2008

01.09.2006 - 31.08.2007

01.09.2002 - 31.08.2006

EDUCATIE SI FORMARE
Studiile
2017 - 2019

CURRICULUM VITAE
GHEORGHE Elena - Cristina
) Str. Pietei, nr. 2, Bl. B1, Sc. A, Ap.11, loc. Calimanesti, jud.
Valcea, Romania, cod postal 245600

¢, 0040749138070
B4 crystyna.alexandra@yahoo.com

Sexul Feminin
Data nasterii 09.07.1982
Nationalitatea Romana

Profesor pentru invatamantul primar

Scoala Gimnaziala ,,Serban Voda Cantacuzino”,
Célimanesti, jud. Valcea, RomaniaFunctia
Director adjunct

Membru al Corpului national de experti in management
educational

Membru al Consiliului consultativ al Inspectoratului
Scolar Judetean Valcea

Profesor metodist al Inspectoratului Scolar Judetean
Valcea

Responsabil al Comisiei pentru dezvoltarea profesionala si
evolutie 1n cariera
Formator judetean al Casei Corpului Didactic Vélcea

Profesor pentru invatdmantul primar

Scoala cu clasele I-VIII Radacinesti, jud. Valcea
Membru al Consiliului consultativ al Inspectoratului
Scolar Judetean Valcea

Educatoare

Gradinita cu Program Normal Salatrucel, jud. Valcea
Invatator

Scoala cu clasele I-VIII Greblesti, com. Caineni, jud.
Vilcea

Invatator

Scoala cu clasele 1-VIII Calinesti, Brezoi, jud. Valcea

Studii universitare de masterat

Universitatea ,,Constantin Brancoveanu” din Pitesti -
Facultatea de Management, Marketing in Afaceri
Economice, programul de studii: Managementul economic
al unitatilor scolare

Nivel 7 (CEC)

Studii universitare de licenta
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2006 - 2009

1997 - 2002

Grade didactice
August 2012
August 2008

August 2004
CURSURI SI STAGII DE FORMARE

Universitatea din Pitesti - Facultatea de Litere, programul
de studii: Limba si literatura romana - Limba si literatura
franceza

Scoala Normala din Rm. Vilcea, profil pedagogic, filiera
vocationala, specializarea: invatatori - educatoare

Gradul didactic |
Gradul didactic Il
Gradul didactic Definitivat

2023 Curs formare Mecanismul de Avertizare Timpurie in
Educatie (MATE) , PNRR, Ministerul Educatiei, 20 de
ore.

2022 Cursul:,,Educatie incluziva in invatamantul
preuniversitar”, CCD Vélcea, 24 de ore.

2022 Cursul:,,Strategii remediale privind abandonul
scolar”, CCD Valcea, 24 de ore.

2021 Programul de formare continua: ,,Managementul
sistemic al clasei de elevi, CPT 10, 40 de ore, Adeverinta
nr.905/13/27.09.2021, CCD Timis.

2021 Programul de formare continua: ,,Educatia de
calitate pentru copiii care provin din medii dezavantajate”,
25CPT, 100 de ore, Adeverinta nr. 486/15/15.02.2022,
CCD Olt.

2020 Programul de formare continua: ”CRED-
Curriculum relevant, educatie deschisa pentru toti”,
categoria 1, 30 CPT, 120 de ore, Atestat Seria Af, nr.
0061117, CCD Olt

2020 Cusul: ,,Folosirea utila, creativa si sigurd a
internetului”, 24 de ore, CCD Valcea.

2019 Cursul: ,,Comunicarea si relationarea didactica”, 24
de ore, CCD Vilcea,;

2019 Cursul:” Ameliorarea competentelor de evaluare a
cadrelor didactice din invatamantul preuniversitar la
disciplina geografie”, 24 de ore, CCD Valcea.

2017 Programul de formare continua: ,,Dezvoltarea
competentelor in vederea asigurdrii unui mentorat de
calitate In Invatimantul preuniversitar” nr. 3070-8, 15
CPT.

2016 Programul de formare continua ,,Managementul
educational”, categoria 1, 90 de ore, 25 CPT, nr. 803-7
2015 Programul de formare: ,,Abilitarea corpului de
profesori metodisti pentru invatamantul preuniversitar”,
Atestat Seria A, nr. 0032680, 10 CPT.

2015 Programul de formare: ,,Formator”, Certificat de
absolvire Seria J, nr. 00123341, 30 de ore.

2015 Programul de formare continua: ,,Evaluarea
competentelor de comunicare scrisd in Lb. roméana - ciclul
primar, 25 CPT, 100 de ore, Atestat Seria A, nr. 0006993,
Universitatea Babes - Bolyai, Cluj - Napoca.

2015 Cursul de formare continua: ,,Dezvoltarea
competentelor cadrelor didactice de integrare a
instrumentelot TIC in managementul clasei de elevi si
procesul de predare - invatare”, 10 CPT, 40 de ore,
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PROGRAME DE FORMARE iN
STRAINATATE

PARTICIPARI LA PROIECTE
INTERNATIONALE

PARTICIPARI LA
MANIFESTARI STIINTIFICE

Adeverintd nr. 1593/G57/68/26.08.2015.

2015 Cursul de formare continua ,,Didactica matematicii
si explorarii mediului pentru clasa I - actualizarea
competentelor profesionale pentru cadrele didactice din
invatdmantul primar”, 16 CPT, 64 de ore, Adeverinta nr.
469/18/90/28.04.2015.

2014 Programul de formare: ,,Expert in invatamant”,
Certificat de absolvire Seria J, nr. 00306253, 40 de ore.
2013 Programul de formare: ,,Director in invatdmantul
prescolar, primar, gimnazial, liceal si de maistri”,
Certificat de absolvire Seria I, nr. 00305541, 40 de ore.
2013 Programul de formare continua: ,,Strategii de
invatare activa in educatia formala si informala”, categoria
3, 24 CPT, 82 de ore, Atestat Seria F, nr. 0081268, CCD
Vilcea.

2013 Programul de formare continua: ,,Proiectarea si
implementarea curriculumului centrat pe competente”,
categoria 3, 25 CPT, 89 de ore, Atestat Seria F, nr.
0080675, CCD Valcea.

2013 Programul de formare continua: ,,Management
organizational si de grup”, categoria 3, 24 CPT, 82 de ore,
Atestat Seria F, nr. 0080973, CCD Valcea.

2012 Programul de formare continua: ,,Organizarea
interdisciplinara a ofertelor de invatare pentru formarea
competentelor cheie la scolarii din claaele I - IV - program
de formare continua de tip blended learning pentru cadrele
didactice din invatamantul primar, categoria 2, 34 CPT,
134 de ore, Atestat Seria F, nr. 0056522.

2012 2013 Programul de formare continua: ,,Abilitare
curriculara”, 25 CPT, 89 de ore, Atestat Seria E,
nr.0072154, Universitatea ,,VALAHIA” din Targoviste,
DPPD.

2012 Programul de formare continua: ,,Instruire
diferentiatad”, 25 CPT, 89 de ore, Atestat Seria E,
nr.0074838, Universitatea ,,VALAHIA” din Targoviste,
DPPD.

2012 Programul de formare: ,,ECDL - European
Computer Driving Licence Core”

Europass Mobility, Izmir, Turcia, 2019 - Erasmus +, KA2
- Strategic Partnerships in the field of school education;
,.TIME TO HAVE FUN WITH MATHEMATICS!” Ref.
number: 2017-1-TR01-KA219-046230_3.

2022 - Erasmus+ ,,MAKE SCRIPTS, ACT AND
SHARE”, N0.2020-TR01-KA229-093837_5.

2022 - Erasmus+ ,,LIVING STUDENTS THANKS TO
LIVING CLASSES, No: 2020-1-TR01-KA229-
092706_3.

2019 - Erasmus+ KA219 ,,TIME TO HAVE FUN WITH
MATHEMATICS!”, No:2017-1-TR01-KA219 046230_3.

2023 - International Moldovan - Polish - Romanian
Congress;
2022 - Conferinta Stiintifica Internationala ,,Adaptarea
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PUBLICATII
Articole

sistemului educational la noile abordari din societatea
contemporand: provocari si solutii, 2 credite ECTS;

2022 - Seminarul International de lansare a Academiei
,EDUCATIE FARA FRONTIERE”, 10 ore;

2022 - Seminarul Stiintific International: Provocari
actuale privind formarea profesionala a cadrelor didactice
din Invatdmantul preuniversitar pentru elaborarea si
impementarea inovatiilor pedagogice, 1 credit ECTS;
2022 - Webinar: Dialog intercultural Polono -
Moldovenesc, 1 credit ECTS;

2022 - Seminarul de dezvoltare a maiestriei pedagogice, 1
credit ECTS;

2021 - Conferinta Stiintifica Internationala ,,Challenges in
Science of Nowadays, USA, 12 ore;

2021 - Conferinta stiintifico-practica cu participare
internationala: ,,Cercetarea si inovarea educatiei din
perspectiva exigentelor actuale ale pietei muncii”, 3
credite ECTS;

2021 - Conferinta Stiintifica Internationald ,,Cultura
cercetarii pedagogice: provocari si tendinte contemporane,
1 credit ECTS;

2021 - Conferinta stiintifica studenteasca cu participare
internationala, sectiunea: Cercetarea stiintifica in cadrul
studiilor superioare de doctorat, ciclul 11, din perspectiva
realizarii politicii nationale de cercetare si dezvoltare.
2021Conferinta Stiintifica Internationala: ,,Globalization,
Intercultural Dialogue And National Identity,
Universitatea Dimitrie Cantemir, Tg. Mures.

2023

1. GHEORGHE, E.C., SILISTRARU, N. Valorificarea
experimentala a eficientei modelului si a programului de
formare a competentei metacognitive din perspectiva
comunicdrii didactice in context curricular. In: Didactica
Pro...Revista de teorie si practica educationala a Centrului
Educational PRO DIDACTICA, Nr.1 (137), 2023, ISSN
1810-6455, Categoria B.

2. GHEORGHE, E.C., SILISTRARU, N. Componentele
Modelului pedagogic de formare a competentei
metacognitive la elevii din clasele primare prin
comunicare didactica. In: Stiinta si educatie: noi abordari
si perspective: Materialele conferintei stiintifica
internationale, Seria 25, 24-25 martie 2023, Vol. II, ISBN
978-9975-46-783-4.

2022

1. GHEORGHE, E.C. Comunicarea didactica in formarea
competentei metacognitive a elevilor din clasele primare,
prin invdtarea cooperantd. In: Univers Pedagogic. Revista
Stiintificd de Pedagogie si Psihologie, acreditatd Categoria
B, Nr. 3 (75), 2022, ISSN1811-5470.

2. GHEORGHE, E.C., SILISTRARU, N. Formarea
competentei metacognitive la elevii din clasele primare
din perspectiva constructivista. In: Conferinta
Republicani a Cadrelor Didactice: 26-27 februarie 2022,
Vol. 4, Chisindu, ISBN 978-9975-76-386-8.
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3. GHEORGHE, E.C., SILISTRARU, N. Reflectie despre
metacognitie. In: Dialog intercultural polono-
moldovenesc: Culegere de studii: Materialele Congresului
stiintific international Moldo-Polono-Roman, Chisinau-
Cracovia, 11-13 aprilie 2022, Vol. 5, nr.1, ISBN 978-
9975-76-398-1.

2021

1.GHEORGHE, E.C,, SILISTRARU, N. 4bordari
conceptuale ale metacognitiei in invdtamantul primar. In:
Acta et Commentationes. Revista Stiintifica, Nr.1 (23),
2021, ISSN 1857-0623, E-ISSN 2587-3636, Categoria B.
2. GHEORGHE, E.C., SILISTRARU, N. Conceptual
approaches to metacognition. in: Journal of Romanian
Literary Studies, Issue No. 24/2021, Tirgu-Mures,
Romania, ISSN 2248-3004.

3. GHEORGHE, E.C,, SILISTRARU, N. Metacognition
in primary classes through learning situations. In: Journal
of Romanian Literary Studies, Issue No. 26/2021, Tirgu-
Mures, Romania, ISSN 2248-3004.

4. GHEORGHE, E.C., SILISTRARU, N. Formation of
primary school students metacognitive competence from
from a constructivist perspective. In: Journal of Romanian
Literary Studies, Issue No. 27/2021, Tirgu-Mures,
Romania, ISSN 2248-3004.

5. SILISTRARU, N., GHEORGHE, E.C. Conceptual
approaches to metacognition. In: Scientific Collection
InterConf, (48): with the Proceedings of the 8"
International Scientific and Practical Conference
,»Challenges in Science of Nowadays”, 4-5 aprilie 2021,
Washington, USA: EnDeavours Publisher, ISBN 979-1-
293-10109-3.

6. GHEORGHE, E.C., SILISTRARU, N. Role of
metacognition in the teaching/learning process. In: Areas
of scientific research among young academics. Biblioteka
Instytutu Spraw Spotecznych, Krakow. 2021, pp. 115-
125. ISBN 978-83-66812-45-1.

7. SILISTRARU, N., GHEORGHE, E. C. Metacognition.
In: The Shades of Globalisation. Identity and Dialogue in
an Intercultural World. Section: Communication,
Journalism, Education Sciences, Psychology and
Sociology. 2021, pp. 17-21. ISBN 978-606-93691-3-5.

8. GHEORGHE, E. C. Abordari conceptuale ale
metacognitiei. In: Materialele conferintei stiintifice
studentesti cu participare internationala. 2021, Editia 70,
Vol.2, pp. 112-117. ISBN 978-9975-76-337-0. ISBN 978-
9975-76-339-4.

9. GHEORGHE, E. C., Metacognitia in instruirea
didactica. In: Conferinta stiintifica internationald: Cultura
cercetarii pedagogice: provocari si tendinte
contemporane. 2021, Editia I, Vol.4, pp. 146-153. ISBN
978-9975-76-349-3.

10. GHEORGHE, E. C., SILISTRARU, N. Metacognitia -
conditie a reusitei in Invatare. In: Simpozion International
Responsabilitate publica in educatie. 2021, Editia a XII-a,
pp. 163-165. ISSN 2066-3358
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Alte publicatii  1.GHEORGHE, E. C. Impactul pandemiei COVID-19
asupra Invatamantului din Roméania. Masuri pentru
implementarea unui ecosistem de educatie digitala la
nivelul Invatamantului roméanesc. In: Conferinta
Cercetarea si inovarea educatiei din perspectiva

exigentelor actuale ale pietii muncii. 2021, Editia I, Vol.
1, pp. 154-165. ISBN 978-9975-76-368-4.

Carti / culegeri scolare 1. GHEORGHE, E.C. Predarea adjectivului in
invatamantul primar. 2017. ISBN 978-606-8805-29-0.
2. GHEORGHE, E.C. Adjectivul: Culegerea de exercitii
pentru invatamantul primar. 2017. ISBN 978-606-8805-

30-6.
COMPETENTE PERSONALE

Limba materna Romaéana

Limbi straine cunoscute Franceza
Intelegere Vorbire Scriere
Ascultare Citire  Participare la  Discurs oral  Exprimare

conversatie scrisa

B2 B2 B2 B2 B2

Diplomd de Licentad Seria B. nr. 0121693

Competente de comunicare  Bype competente de comunicare obtinute in cadrul
participarilor la diverse traininguri si formari, conferinte
nationale si internationale.

Competente si aptitudini | eadership - capacitatea de a gestiona grupurile de lucru

organizatoricé  de la nivelul unitatii scolare, adoptarea deciziilor,
asumarea unor riscuri - dobandite ca urmare a exercitarii
functiei de director adjunct.

Competente si cunostinte de utilizare  posesoare a Certificatului ECDL Complet: Concepte

a calculatorului - ge baza ale Tehnologiei Informatiei; Utilizarea
computerului si organizarea fisierelor; Editare text;
Calcul tabelar; Baze de date; Prezentari; Utilizare
Internet si posta electronica.

Permis de conducere  Categoria B

Date de contact de serviciu Scoala Gimnaziala ,,Serban Voda Cantacuzino”
Localitate: Calimanesti, judetul Vilcea,
Str. Calea lui Traian, nr.289
Telefon: +40250750481
E-mail: svcantacuzino@yahoo.com
Romania
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