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Rezumatul tezei de doctorat cu titlul 

DEZVOLTAREA CAPACITĂȚII DE AUTOEVALUARE PRIN 

UTILIZAREA METODELOR DE GÂNDIRE CRITICĂ 

LA VÂRSTA ȘCOLARĂ MICĂ 
Cuvinte cheie: gândire crtică, autoevaluare, metode de învățare, învățare centrată pe elev, 

școlarii mici, înățare activă, adresare de întrebări. 

 

 Motivația alegerii temei 

 În procesul de predare-învățare se urmărește dezvoltarea cunoștințelor, abilităților, 

deprinderilor și priceperilor elevului. Gândirea critică, îndrumă elevul spre o multitudine de 

perspective, informații și decizii. Gândirea critică poate fi înțeleasă ca o capacitate complexă 

de prelucrare a informațiilor, care implică analiză, interpretare și evaluare, în scopul formulării 

unor concluzii bine argumentate. În acest cadru, informația nu este acceptată în mod automat, 

ci este supusă unui demers reflexiv, orientat spre verificarea validității și prevenirea asumării 

unor idei eronate.Formarea acestei competențe necesită includerea unor activități adecvate încă 

din primii ani de educație, începând cu nivelul preșcolar și continuând în ciclul primar. Elevii 

care își dezvoltă gândirea critică demonstrează o mai mare eficiență în rezolvarea problemelor, 

inclusiv în contexte matematice, precum și o capacitate superioară de înțelegere a mesajelor 

scrise, fără a recurge predominant la memorare.  

Deoarece gândirea critică se referă la autoanaliză, autoreflexie și autocunoaștere, 

aceasta este esențială în formarea și dezvoltarea autoevaluării. Scopul autoevaluării este acela 

de a înștiința elevul de propriile capacități și cunoștințe prin autodescoperire. Plasarea elevului 

în contact cu propriile realizări îl determină să conștientizeze și să descopere locurile în care 

necesită mai multă muncă, atenție. Autoevaluarea se poate regăsi sub mai multe forme: 

autoapreciere verbală, autoapreciere prin desen, cântec sau prin autonatarea supravegheată de 

cadrul didactic. Este important ca în procesul de evaluare cadrul didactic să urmărească atât 

procesul, cât și produsul. 

În urma analizei literaturii de specialitate s-a observat un nivel scăzut de studii 

asemănătoare tematicii cercetării propuse. Literatura de specialitate prezintă prezintă studii 

vaste în domeniul gândirii critice și a autoevaluării, dar sunt reduse studiile care demonstrează 

corelația dintre dezvoltarea gândirii critice cu scopul îmbunătățirii capacității de autoevaluare.  

Astfel, s-a realizat programul de intervenție propus cu scopul de a dezvolta gândirea 

critică a elevilor pentru a urmări dezvoltarea capacității de autoevaluare. Programul de 
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intervenție FAIR (Formare, Aplicare și dezvoltare, Identificare erorilor, Reflecția zilei) a fost 

aplicat elevilor cu vârste cuprinse între 10 și 11 ani, echivalentul clasei a IV-a din ciclul școlar 

primar. Acesta s-a bazat pe formarea unui cadru metodologic de dezvoltare a gândirii critice 

prin utilizarea metodelor didactice specifice cu scopul de a dezvolta gândirea critică și 

autoevaluarea. 

Prezenta lucrare își propune să răspundă unor întrebări precum: 

• Cum putem dezvolta gândirea critică elevilor de vârstă școlară mică? 

• Dezvoltarea gândirii critice va determina și o dezvoltare asupra nivelului 

capacității de autoevaluare? 

• Care sunt metodele didactice prin care se poate dezvolta gândirea critică? 

• Care este legătura dintre gândirea critică și capacitatea de autoevaluare? 

 

Structura lucrării: Teza de doctorat intitulată „Dezvoltarea capacității de autoevaluare 

prin utilizarea metodelor de gândire critică la vârsta școlară mică” este structurată în două 

secțiuni: secțiunea teoretică în care sunt dezvoltate conceptele cheie (capitolele I-II)  și 

secțiunea destinată programului de intervenție (capitolele III-IV). Ca secțiune incipientă este 

prezentată partea introductivă, urmând ca lucrarea să se finalizeze cu bibliografia și anexele 

aferente lucrărilor.  
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PARTEA I  ANALIZA TEORETICĂ 

 

CAPITOLUL I- DEZVOLTAREA CAPACITĂȚII DE 

AUTOEVALUARE LA VÂRSTA ȘCOLARĂ MICĂ 
 

 Capitolul I este destinat dezvoltării conceptului capacității de autoevaluare. 

Autoevaluarea fiind o componentă a evaluării formative, în cadrul capitolului I.1 și I.2 au fost 

dezvoltate subiectele evaluării școlare și a evaluării formative.  

 Evaluarea reprezintă un proces fundamental prin care se realizează conexiunea dintre 

sistemul educațional și societate, având rolul de a comunica și valida nivelul achizițiilor 

dobândite de indivizi. Manifestările sale se regăsesc într-o gamă largă de contexte, de la situații 

cotidiene și informale până la demersuri instituționalizate, precum rapoartele școlare, 

examenele sau procesele de selecție profesională. Indiferent de forma pe care o îmbracă, 

evaluarea are ca finalitate aprecierea cunoștințelor, abilităților, capacităților și competențelor, 

furnizând informații relevante pentru luarea deciziilor educaționale și sociale. 

Potrivit lui Constantin Cucoș (2008), evaluarea școlară reprezintă un instrument 

esențial al procesului educațional, care permite cadrului didactic să colecteze și să interpreteze 

informații referitoare la nivelul cunoștințelor și al performanțelor elevilor. Prin valorificarea 

acestor informații, profesorul poate identifica dificultățile întâmpinate de elevi și poate adopta 

măsuri de reglare și optimizare a procesului de predare–învățare. 

În literatura de specialitate actuală, evaluarea autentică este promovată ca o modalitate 

de evaluare centrată pe rezolvarea unor sarcini cu relevanță practică, apropiate de situațiile 

întâlnite în viața reală și în mediul profesional. Prin această abordare, procesul evaluativ 

depășește verificarea nivelului de însușire a cunoștințelor, contribuind la dezvoltarea 

competențelor transversale și profesionale, precum gândirea critică, rezolvarea de probleme și 

utilizarea eficientă a cunoștințelor în contexte variate. 

În contextul educațional, evaluarea preia trei forme diferite: evaluare inițială, evaluare 

formativă și evaluarea sumativă.  

Evaluarea formativă ocupă un loc central în procesul educațional din învățământul 

preuniversitar, fiind concepută ca un demers continuu de monitorizare și reglare a învățării. 

Realizată prin intermediul unor metode variate, precum observația sistematică, evaluările orale 

și scrise, proiectele, portofoliile și autoevaluarea, aceasta furnizează informații relevante 

privind progresul elevilor. Prin feedbackul constant și interacțiunea permanentă dintre profesor 



8 
 

și elev, evaluarea formativă sprijină identificarea dificultăților de învățare și adaptarea 

intervențiilor didactice, contribuind la optimizarea procesului instructiv-educativ și la 

îmbunătățirea rezultatelor școlare. 

În cadrul strategiilor moderne de evaluare, metodele complementare ocupă un loc 

important prin contribuția lor la diversificarea practicilor evaluative și la adaptarea acestora la 

particularitățile procesului de învățare. Dintre acestea, autoevaluarea se distinge ca o metodă 

complementară care favorizează implicarea activă a elevului în aprecierea propriilor 

performanțe și în monitorizarea progresului individual. Alături de referat, investigație, proiect, 

portofoliu și observarea sistematică, autoevaluarea completează metodele tradiționale de 

evaluare, oferind profesorului informații relevante pentru reglarea și optimizarea procesului 

instructiv-educativ. 

Autoevaluarea este recunoscută în literatura de specialitate ca o componentă esențială 

a evaluării formative, cele două demersuri fiind complementare în susținerea învățării 

autoreglate. Dincolo de funcția tradițională de măsurare a performanțelor, evaluarea formativă 

creează contexte de învățare bazate pe feedback continuu și reflecție asupra progresului 

individual. În acest cadru, autoevaluarea implică elevul în monitorizarea și aprecierea propriilor 

rezultate prin raportarea acestora la obiectivele și criteriile de evaluare, contribuind la 

dezvoltarea autonomiei, a capacității de autoreglare și la optimizarea procesului de învățare. 

O componentă esențială în dezvoltarea capacității de autoevaluare este reprezentată de 

motivația elevului. În dezvoltarea motivației sunt prezenți atât factori interni, cât și factori 

externi care influențează nivelul motivațional al fiecăruia.  

Dezvoltarea capacității de autoevaluare este influențată de factori interni, dintre care 

componenta afectiv-motivațională și componenta estimativă ocupă un rol central. Aceste două 

dimensiuni funcționează într-o relație de interdependență, contribuind atât la aprecierea realistă 

a propriilor rezultate, cât și la consolidarea mecanismelor de autoreglare implicate în procesul 

de învățare. 

 Factorii externi sunt reprezentați prin evaluarea performanțelor realizată de cadrul 

didactic, părerile colegilor și aprecierile oferite de părinți. Capacitatea de autoevaluare se 

dezvoltă sub influența unor factori externi care modelează percepția elevului asupra propriilor 

performanțe (Stan,2001). Dintre aceștia, evaluarea și feedbackul oferite de cadrul didactic 

reprezintă repere esențiale pentru validarea judecăților autoevaluative și pentru formarea unei 

aprecieri obiective asupra progresului școlar, în contextul unei evaluări formative orientate spre 

învățare. De asemenea, interacțiunile cu colegii și feedbackul primit din partea acestora 

contribuie la conturarea imaginii de sine și la ajustarea modului în care elevul își apreciază 
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rezultatele, evidențiind importanța unui climat educațional bazat pe cooperare și respect 

reciproc. În același timp, mediul familial influențează procesul autoevaluativ prin atitudinile și 

reacțiile părinților față de performanțele școlare, având un rol important în dezvoltarea unei 

autoevaluări echilibrate și în consolidarea încrederii elevului în propriile capacități. 

 O altă componentă esențială pentru dezvoltarea capactității de autoevaluare o 

reprezintă impactul stimei de sine.  

 Imaginea de sine reprezintă rezultatul procesului prin care individul își construiește 

percepția asupra propriei persoane și își apreciază propriile caracteristici și performanțe. În 

mediul școlar, aceasta se conturează sub influența evaluării realizate de cadrul didactic și a 

demersului de autoevaluare desfășurat de elev. Formarea imaginii de sine implică interacțiunea 

dintre trei dimensiuni complementare ale eului – cognitivă, afectivă și comportamentală –, care 

se influențează reciproc și susțin dezvoltarea unei capacități de autoevaluare echilibrate și 

realiste. 

 Implicarea activă a elevilor în procesul de evaluare reprezintă un pas esențial pentru 

activarea lor în procesul de învățare. Ideea că evaluarea și învățarea sunt în mod necesar 

interconectate acordă un accent pe reciprocitate față de ambele. Evaluarea, în ceea ce privește 

importanța judecării și a prioritizării conceptelor, ideilor, faptelor și legăturii între acestea, este 

parte a procesului de învățare. 

 Autoevaluarea poate fi integrată în majoritatea activităților de învățare, oferind în 

mod constant elevilor oportunități de a identifica și de a reflecta asupra progresului lor în raport 

cu rezultatele specifice ale învățării. 

 Autoevaluarea constituie o modalitate de evaluare internă prin care elevul își 

analizează și își apreciază propriile capacități și rezultate, în contrast cu evaluarea externă, 

bazată pe judecățile formulate de alte persoane. În cadrul educației contemporane, dezvoltarea 

competenței de autoevaluare reprezintă o direcție esențială a procesului instructiv-educativ, 

întrucât sprijină formarea autonomiei, responsabilizarea elevului și dezvoltarea capacității de a 

lua decizii privind propriul parcurs de învățare.  

 Totodată, autoevaluarea implică participarea activă a elevului la aprecierea calității 

propriilor performanțe prin raportarea acestora la criterii de evaluare, stimulând reflecția critică 

asupra rezultatelor obținute și susținând monitorizarea și reglarea continuă a procesului de 

învățare (Mudi, 2024). 

 Utilizarea autoevaluării în cadrul procesului de evaluare se bazează pe autoreglarea 

teoriilor de învățare care identifică capacitățile elevilor de a-și propune anumite obiective și de 

a evalua procesul de învățare ca bază metacognitivă de îmbunătățire a rezultatelor învățării. 
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Autoreglarea face referire la procesele metacognitive, motivaționale și comportamentale 

autogenerate prin care omul transformă abilitățile personale în capacitatea de a controla 

rezultatele dintr-o varietate de contexte. 

 În capitolul I.6 sunt prezentate metode și strategii de dezvoltare a capacității de 

autoevaluare. Teoria și practica pedagogică evidențiază mai multe modalități de dezvoltare a 

autoevaluării, dintre care cele mai utilizate sunt autocorectarea, corectarea reciprocă, 

autonotarea supravegheată și notarea reciprocă. Aplicarea eficientă a acestor metode presupune 

existența unor criterii și descriptori de performanță clar definiți și înțeleși de elevi, care să 

asigure obiectivitatea aprecierii.  

 Autocorectarea și evaluarea reciprocă contribuie la identificarea erorilor, la 

conștientizarea nivelului propriilor competențe și la dezvoltarea autonomiei în învățare, însă 

necesită îndrumarea cadrului didactic și un climat educațional bazat pe colaborare și încredere. 

De asemenea, autonotarea și notarea reciprocă favorizează implicarea elevilor în procesul 

evaluativ și dezvoltarea responsabilității față de propriile performanțe.  

 Indiferent de modalitatea utilizată, grila de autoevaluare reprezintă un instrument 

esențial, deoarece facilitează analiza propriilor rezultate în raport cu obiectivele și criteriile de 

evaluare, sprijinind identificarea punctelor forte, a dificultăților și reglarea procesului de 

învățare. 

 În concluzie, autoevaluarea se conturează ca un element definitoriu al evaluării 

formative și ca o metodă complementară indispensabilă procesului de evaluare educațională, 

prin contribuția sa la dezvoltarea autonomiei și a capacității elevilor de a-și autoregla învățarea. 

Formarea acestei competențe este rezultatul interacțiunii dintre factori interni, precum 

motivația, imaginea de sine și reflecția critică asupra propriilor performanțe, și factori externi, 

reprezentați de feedbackul profesorului, influența grupului de colegi și sprijinul oferit de 

familie. Valorificată în mod sistematic prin metode și instrumente specifice, autoevaluarea 

facilitează dezvoltarea unei aprecieri realiste a propriilor rezultate, consolidează 

responsabilitatea elevului față de propriul parcurs educațional și sprijină optimizarea continuă 

a procesului de învățare. 
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CAPITOLUL II- FUNDAMENTE TEORETICE ȘI PEDAGOGICE ALE 

FORMĂRII GÂNDIRII CRITICE LA VÂRSTA ȘCOLARĂ MICĂ 

 
Cel de-al doilea capitol urmărește delimitarea conceptuală a gândirii critice, 

particularități cognitive ale dezvoltării elevilor de vârstă școlară mică, formarea și dezvoltarea 

acesteia, strategii metagognitive implicate în dezvoltarea gândirii critice, dar și metode și 

strategii didactice utile în dezvoltarea gândirii critice. 

În prima parte a capitolului s-a realizat o delimitare conceptuală a gândirii critice, 

urmărindu-se modele teoretice atât ale autorilor consacrați, cât și ale celor din literatura de 

specialitate contemporană.  

Conceptul de gândire critică este dezvoltat și consolidat prin contribuțiile unor autori 

de referință, precum Robert Ennis, Richard Paul, Linda Elder și Matthew Lipman, care au avut 

un rol esențial în definirea, fundamentarea teoretică și operaționalizarea acestui construct. 

Literatura de specialitate contemporană evidențiază o diversitate de perspective asupra gândirii 

critice, reflectând caracterul complex și multidimensional al conceptului. Astfel au fost 

prezentate principalele modele teoretice, organizate într-o succesiune cronologică, cu scopul 

de a evidenția evoluția conceptuală a gândirii critice și de a contura reperele fundamentale ale 

dezvoltării acestui domeniu de cercetare.   

Contribuțiile lui Robert Ennis, Richard Paul, Linda Elder și Matthew Lipman au avut 

un rol determinant în dezvoltarea și consolidarea cadrului teoretic al gândirii critice. În această 

perspectivă, gândirea critică este definită de către Robert Ennis (1989) ca un proces reflexiv, 

rațional și deliberativ, orientat spre formularea unor judecăți și luarea unor decizii 

fundamentate pe analiza și evaluarea riguroasă a informațiilor. Abordarea propusă de Richard 

Paul și Linda Elder (2005) evidențiază necesitatea aplicării unor standarde intelectuale, precum 

claritatea, acuratețea, relevanța și logica, oferind un model operațional care facilitează 

dezvoltarea și evaluarea competențelor de gândire critică în contexte educaționale. Totodată, 

această perspectivă accentuează importanța identificării și corectării propriilor erori de 

raționament, contribuind la formarea unei gândiri autonome și responsabile. În completarea 

acestor abordări, Matthew Lipman (1987) integrează dimensiunea creativă în structura gândirii 

critice, susținând că formularea unor judecăți valide presupune raportarea la criterii explicite, 

autocorectarea permanentă și deschiderea către perspective alternative.  

Prin urmare, modelele teoretice dezvoltate de acești autori evidențiază caracterul 

multidimensional al gândirii critice și relevanța sa pentru procesul educațional, în care analiza, 
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argumentarea, reflecția și utilizarea unor criterii obiective reprezintă premise esențiale pentru 

dezvoltarea competențelor intelectuale și pentru formarea unor decizii argumentate. 

Perspectiva contemporană asupra gândirii critice o definește ca un construct complex, 

cu caracter multidimensional, integrat în modelele actuale ale educației și ale științelor 

cognitive. În contextul societății bazate pe cunoaștere, aceasta este considerată o competență 

indispensabilă pentru învățarea pe tot parcursul vieții și pentru adaptarea la cerințele unui 

mediu informațional dinamic.  

Evoluția conceptuală a gândirii critice evidențiază trecerea de la accentul exclusiv 

asupra proceselor cognitive de analiză, evaluare și inferență la o abordare care valorifică, în 

egală măsură, dimensiunile metacognitive, afective și dispoziționale. În plan educațional, 

gândirea critică constituie o componentă fundamentală a modelelor pedagogice centrate pe 

elev, fiind stimulată prin strategii didactice active și colaborative. Deși literatura de specialitate 

oferă perspective variate asupra acestui concept, există un acord privind importanța sa în 

formularea unor judecăți argumentate, în rezolvarea problemelor și în luarea deciziilor, prin 

mobilizarea raționamentului, a argumentării și a proceselor cognitive implicate în analiza 

informațiilor. 

Capitolul continuă cu informații despre particularitățile cognitive ale elevului de vârstă 

școlară mică. Perioada școlarității mici, corespunzătoare intervalului de vârstă 6–11 ani, 

constituie o etapă definitorie în dezvoltarea copilului, caracterizată prin integrarea în mediul 

educațional și adaptarea la cerințele specifice activității școlare și vieții sociale. În această etapă 

sunt consolidate achizițiile fundamentale, precum cititul, scrisul și calculul matematic, 

concomitent cu dezvoltarea autonomiei, a responsabilității și a implicării active în propriul 

proces de învățare. 

 Evoluția cognitivă este însoțită de maturizarea principalelor procese psihice, atenția 

dobândind un nivel superior de stabilitate și concentrare, memoria orientându-se treptat către 

utilizarea unor strategii de memorare și organizare a informațiilor, iar limbajul dezvoltându-se 

atât din perspectiva îmbogățirii vocabularului, cât și a perfecționării competențelor de 

comunicare, argumentare și exprimare.  

Operațiile gândirii la această vârstă sunt concrete. Succesul acestora depinde de datele 

concrete și vizibile. La începutul școlarității, cadrul didactic utilizează diferite suporturi 

vizuale pentru a asigura înțelegerea conținutului (Kohn,2020). Astfel, elevul ajunge să 

gândească situațiile-problemă, chiar dacă obiectele nu sunt în câmpul vizual. La acest stadiu 

sunt greu de înțeles situațiile abstracte. La vârsta de 7-8 ani percepe cantitatea cu ajutorul 
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materialelor didactice specifice, la 9-10 ani va ajunge să înțeleagă greutatea, iar volumul 

obiectelor îl va înțelege în intervalul 11-12 ani. 

Adaptarea cu succes la exigențele mediului școlar este favorizată de colaborarea dintre 

familie și cadrul didactic, care oferă sprijin cognitiv și emoțional, contribuind la dezvoltarea 

armonioasă a copilului și la formarea competențelor necesare parcursului său educațional. 

În capitolul II.3 sunt prezentate trăsături specifice ale gândirii critice, fiind evidențiate 

caracteristici prin care se remarcă o persoană care gândește critic. Norris & Ennis (1989) 

prezintă diferite caracteristici ale gânditorilor critici sub diferite forme.  

În viziunea acestora, gândirea critică se exprimă printr-un ansamblu de competențe 

cognitive și dispoziții intelectuale care permit evaluarea riguroasă a informațiilor și elaborarea 

unor judecăți bine fundamentate. Gânditorul critic caută informații relevante din surse 

credibile, își construiește argumentația pe baza dovezilor, examinează perspective diferite și își 

organizează raționamentul într-o manieră logică și coerentă. De asemenea, acesta manifestă 

deschidere față de punctele de vedere alternative, este dispus să își revizuiască propriile 

concluzii în raport cu argumente valide și își adaptează discursul la particularitățile contextului 

și ale interlocutorilor, reflectând astfel flexibilitate cognitivă, responsabilitate intelectuală și o 

atitudine constructivă în procesul argumentativ.  

Totodată, realizează modelul FRISCO, care este acronim pentru: focalizare, 

raționament, inferență, situație, claritate, privire de ansamblu. Acest model debutează cu 

focalizarea asupra problemei și identificarea ideii principale, urmată de analiza cauzelor și de 

formularea unor argumente fundamentate pe dovezi. Un rol esențial îl are inferența, prin 

intermediul căreia sunt evaluate relațiile dintre premise și concluzii, precum și validitatea 

raționamentului. Procesul de gândire critică presupune, de asemenea, raportarea permanentă la 

contextul în care sunt formulate judecățile, luând în considerare factorii personali, sociali și 

situaționali care pot influența deciziile. Claritatea exprimării și evaluarea continuă a propriului 

demers cognitiv completează acest model, favorizând formularea unor concluzii coerente, 

argumentate și adaptate contextului analizat. 

 Astfel, persoanele care dezvoltă gândirea critică sunt capabile să înțeleagă în mod 

adecvat realitatea și mecanismele acesteia, fiind astfel în măsură să adopte decizii fundamentate 

și pertinente. 

 În continuarea capitolului sunt prezentate repere teoretice privind formarea și 

dezvoltarea gândirii critice în cadrul activităților instructiv-educative la vârsta școlară mică.  

 Formarea gândirii critice în context educațional este condiționată de existența unui 

climat de învățare deschis și suportiv, care stimulează exprimarea opiniilor, argumentarea 
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raționamentelor și implicarea activă a elevilor în construirea cunoașterii. Un astfel de mediu 

favorizează participarea cognitivă, consolidează motivația pentru învățare și facilitează 

înțelegerea finalităților activităților didactice.  

În acest proces, cadrul didactic îndeplinește un rol esențial prin proiectarea unor 

demersuri didactice orientate spre dezvoltarea gândirii critice, prin utilizarea unui limbaj 

comun care susține comunicarea și prin cultivarea competențelor de analiză, reflecție și 

argumentare. De asemenea, profesorul reprezintă un model de raționament critic, demonstrând, 

prin propriul mod de analiză și fundamentare a deciziilor, comportamente intelectuale care 

stimulează dezvoltarea unei gândiri autonome, reflexive și bazate pe argumente. 

Dezvoltarea gândirii critice este condiționată de formarea abilităților de exprimare a 

opiniei, de argumentare, de receptarea perspectivelor alternative, iar pentru aceasta cadrul 

didactic trebuie să stimuleze în mod constant dialogul între elevi. Participarea activă în 

conversații poate reprezenta o dificultate pentru elevii timizi, introvertiți; prin urmare, este 

necesar ca profesorul să ofere sprijin și să creeze condițiile adecvate pentru implicarea fiecărui 

elev în interacțiunile propuse în cadrul procesului instructiv-educativ. 

În capitolul II.6 a fost dezvoltat efectul taxonomiei revizuite a lui Bloom în dezvoltarea 

gândirii critice. Taxonomia revizuită a lui Bloom, propusă de Anderson și Krathwohl (2001), 

este recunoscută ca unul dintre cele mai relevante cadre conceptuale pentru organizarea 

obiectivelor educaționale și a proceselor cognitive implicate în învățare. În cadrul acestui 

model, gândirea critică este corelată în principal cu nivelurile cognitive superioare: analiza, 

evaluarea și crearea, care presupun examinarea informațiilor din perspective diferite, 

identificarea relațiilor dintre idei, formularea unor judecăți argumentate și elaborarea unor 

soluții originale.  

Din această perspectivă, dezvoltarea gândirii critice implică depășirea proceselor 

cognitive de bază, precum memorarea și înțelegerea, și angajarea elevilor în activități 

intelectuale complexe, ce solicită reflecție, argumentare și adoptarea unor decizii fundamentate 

pe dovezi.  

Totodată, taxonomia revizuită constituie un reper important pentru proiectarea 

activităților didactice, oferind profesorilor un cadru de organizare a experiențelor de învățare 

care stimulează dezvoltarea gândirii critice. Prin utilizarea unor sarcini ce implică analiza, 

compararea, argumentarea și evaluarea informațiilor, cadrul didactic creează contexte 

favorabile dezvoltării capacității de reflecție, de rezolvare a problemelor și de luare a deciziilor.  

O altă caracteristică esențial a dezvoltării gândirii critice presupune învățarea bazată pe 

întrebări, atât întrebările adresate de către cadrul didactic pentru a dirija învățarea, cât și 
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încurajarea elevilor de a adresa întrebări prin care să descopere și să înțeleagă conținutul 

învățării.  

Deși dezvoltarea gândirii critice reprezintă o preocupare constantă în domeniul 

educației, participarea redusă a elevilor la procesul de învățare rămâne o dificultate frecvent 

întâlnită. În numeroase situații, informațiile sunt memorate fără o analiză aprofundată și fără 

realizarea unor conexiuni cu cunoștințele deja dobândite. În aceste condiții, profesorului îi 

revine responsabilitatea de a proiecta demersuri didactice care să favorizeze implicarea activă 

a elevilor, iar utilizarea întrebărilor didactice constituie o strategie eficientă pentru stimularea 

reflecției și a participării. Prin formularea unor întrebări relevante, elevii sunt determinați să 

analizeze informațiile, să își susțină punctele de vedere, să argumenteze și să valorifice 

feedbackul primit, aspecte care sprijină formarea gândirii critice și eficientizarea procesului 

educațional. 

Modul tradițional de adresare a întrebărilor în cadrul activităților de predare-învățare 

implică întrebări adresate de profesor; elevii care știu răspunsul ridică mâna, iar unul dintre 

elevi este ales pentru a rosti răspunsul. Acest fapt demonstrează că întrebările adresate de cadrul 

didactic, permit doar prezentarea unui răspuns, fără a favoriza implicarea elevului într-un 

dialog care să stimuleze interesul elevului de a participa activ. 

De aceea, noile standarde educaționale promovează modelul întrebărilor deschise prin 

care elevul este încurajat să participe activ la propriul proces de învățare.  

În capitolul II.7.2 sunt prezentate tehnici de formulare a întrebărilor pentru a stimula 

gândirea critică. Pentru început, este esențială etapa stabilirii obiectivelor, elevii fiind anunțați 

cu privire la ceea ce se urmărește pe parcursul procesului de predare-învățare, totodată fiind 

îndrumați să își stabilească propriile obiective care să reflecte propriile performanțe. 

Ciolan (2013) menționa că profesorul trebuie să se asigure că elevul nu se limitează la 

memorarea informațiilor primite, ci le procesează logic și le înțelege. Dacă are loc acest 

demers, atunci elevii trec de la rolul de simpli ascultători la participarea activă la propriul 

proces de învățare. 

Valorificarea întrebărilor în activitatea didactică presupune o proiectare atentă a 

acestora, astfel încât să stimuleze procese cognitive complexe, precum analiza, reflecția și 

argumentarea, depășind nivelul simplei reproduceri a informațiilor. În acest sens, prioritatea 

revine elaborării unor întrebări relevante și provocatoare, care să faciliteze înțelegerea profundă 

a conținuturilor și să susțină formarea gândirii critice.  

De asemenea, întrebările orientative favorizează participarea activă a elevilor, 

consolidează interacțiunea dintre profesor și elev și încurajează dezvoltarea capacității de a 
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formula întrebări proprii. Pentru întrebările care solicită raționamente complexe, este necesară 

alocarea unui timp adecvat de reflecție, precum și prezentarea lor într-o formă vizuală, pentru 

a sprijini analiza cerințelor și elaborarea unor răspunsuri coerente, argumentate și bine 

fundamentate. 

Rolul cadrului didactic de coordonator este esențial pentru a asigura o participare totală 

a elevilor. Totodată, feedbackul oferit de profesor influențează în mod direct eficiența învățării, 

motivația și încrederea elevilor în propriile capacități. Un feedback clar și constructiv 

stimulează participarea activă și sprijină progresul, în timp ce reacțiile neclare sau excesiv 

critice pot reduce implicarea și pot accentua anxietatea. În funcție de situație, cadrul didactic 

poate reformula întrebările, poate oferi indicii suplimentare, poate solicita completarea 

răspunsurilor sau poate confirma răspunsurile corecte prin aprecieri verbale și nonverbale. 

Astfel, feedbackul contribuie la reglarea procesului de învățare și la dezvoltarea gândirii critice. 

Pentru verificarea gândirii critice sunt propuse patru metode de evaluare: utilizarea 

testelor cu răspuns multiplu, întrebări cu răspuns dezvoltat, observarea directă a eleviilor și 

jurnalul elevului și al profesorului.  

Aprecierea nivelului gândirii critice presupune utilizarea unor metode de evaluare 

diverse, fiecare surprinzând dimensiuni diferite ale activității cognitive. Testele cu alegere 

multiplă sunt preferate pentru caracterul lor obiectiv, pentru ușurința administrării și a 

corectării, însă permit o evaluare limitată a procesului de argumentare. În schimb, itemii cu 

răspuns deschis oferă posibilitatea de a analiza în profunzime capacitatea elevilor de a 

interpreta informații, de a formula argumente și de a soluționa probleme complexe, chiar dacă 

evaluarea lor este mai laborioasă și necesită o expertiză didactică sporită.  

Totodată, metode precum observarea directă și jurnalele de reflecție completează 

procesul evaluativ prin evidențierea modului în care gândirea critică se manifestă în contexte 

reale de învățare și prin valorificarea reflecțiilor elevilor, deși rezultatele pot fi influențate de 

caracterul subiectiv al interpretării și de diversitatea informațiilor colectate. 

Un element central al dezvoltării gândirii critice îl constituie strategiile metacognitive, 

capitolul II.9., care este conceptualizat ca fiind „cunoaștere despre cunoaștere”. Conform lui 

Flavell (1979), metacogniția include două componente fundamentale: cunoștințele 

metacognitive și experiențele metacognitive. Cunoștințele metacognitive se referă la 

informațiile pe care individul le deține despre propriile procese cognitive, utilizate în vederea 

controlului și autoreglării acestora. Experiențele metacognitive implică activarea unor strategii 

specifice, organizate secvențial, în cadrul activităților cognitive, cu scopul de a facilita 

înțelegerea. 
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 Metacogniția este recunoscută ca o competență semnificativă a dezvoltării gândirii 

critice. Cu toate acestea, această perspectivă se concentrează preponderent asupra dimensiunii 

cognitive, acordând o atenție limitată influenței contextului educațional. În acest sens, se 

evidențiază importanța mediului sociocultural în configurarea proceselor de învățare. Prin 

urmare, se poate susține că dezvoltarea gândirii critice implică nu doar utilizarea unor strategii 

cognitive adecvate, ci și existența unui cadru educațional sigur, suportiv și incluziv. 

 Gândirea deține două tipuri de componente: cele cognitive și cele non-cognitive. 

Componenta cognitivă implică procese precum percepția, memoria, învățarea, în timp ce 

procesele non-cognitive vizează motivația și interesul. Metacogniția se regăsește intermediar 

între cele două, deoarece presupune atât evaluarea gândirii, cât și controlarea și eficiența 

acesteia. Cele două componente sunt fundamentale pentru gândirea critică, deoarece doar 

abilitățile cognitive sau dispozițiile nu sunt suficiente separat. 

Cercetările dedicate gândirii critice au evidențiat, de-a lungul timpului, natura 

multidimensională a acestui concept, care integrează procese cognitive, metacognitive și 

atitudinale. Direcțiile recente de cercetare au accentuat dimensiunea aplicativă, arătând că 

dezvoltarea competențelor metacognitive sprijină nu doar formarea gândirii critice, ci și 

îmbunătățirea performanței școlare și a capacității de autoreglare a învățării. În contextul 

extinderii utilizării instrumentelor bazate pe inteligență artificială, metacogniția devine un 

mecanism esențial pentru implicarea activă în procesarea informațiilor, întrucât stimulează 

reflecția, analiza și evaluarea critică a conținuturilor generate automat (Singh, Guan și Rieh, 

2025).  

Prin urmare, procesele metacognitive contribuie la dezvoltarea unei gândiri autonome 

și reflexive, reducând tendința de acceptare necritică a informațiilor și susținând utilizarea 

responsabilă a tehnologiilor digitale. 

Astfel, metacogniția ocupă un rol esențial în dezvoltarea gândirii critice, implicând 

conștientizarea propriilor procese cognitive de către individ, în scopul ameliorării acestora și 

al facilitării unei asimilări eficiente a cunoștințelor. 

Deoarece titlul tezei prezintă dezvoltarea gândirii critice prin utilizarea metodelor 

didactice specifice, în capitolul II.10 sunt prezentate metode didactice prin intermediul cărora 

se poate dezvolta gândirea critică. Aceste metode dețin elemente care presupun implicarea 

gândirii critice, precum formularea obiectivelor, analizarea, inducția, deducția, formularea de 

judecăți proprii și concluzii.   

Metodele didactice au fost selectate în urma studierii literaturii de specialitate care 

susține dezvoltarea gândirii critice. Totuși, nu este suficientă aplicarea acestora; pentru a 
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asigura eficiența, sunt importante și modul de implementare a activităților, nivelul de implicare 

al elevilor și al cadrului didactic, precum și existența unui climat educațional favorabil. 

În proiectarea unui demers didactic care urmărește dezvoltarea gândirii critice, modelul 

ERR reprezintă un instrument metodologic benefic în organizarea unui proces de învățare 

orientat spre dezvoltarea gândirii critice. Structurat pe etapele evocare, realizarea sensului și 

reflecție, acest cadru încurajează centrarea procesului educativ pe elev prin construirea 

cunoașterii și dezvoltarea proceselor cognitive de ordin superior (Facione, 2011). 

Cadrul ERR asigură conduita necesară dezvoltării gândirii critice. Raportarea acestui 

model la Taxonomia revizuită a lui Bloom, evidențiază faptul că dezvoltă diferite niveluri 

cognitive, contribuind la dezvoltarea competențelor de gândire critică. 

 Metodele didactice selectate sunt: brainstorming, explozia stelară, notițe cu lipici, 

harta conceptuală, diagrama Venn, scenariile, pălăriile gânditoare, PMI, jurnalul cu dublă 

intrare, dezbaterea, RAI. Acestea susțin dezvoltarea unor dimensiuni diverse ale gândirii 

critice, implicând procese cognitive și metacognitive fundamentale pentru eficientizarea 

învățării. 

 Aceste metode oferă oportunități importante pentru dezvoltarea gândirii critice, însă 

impactul lor depinde în mare măsură de modul în care sunt utilizate în procesul de predare. 

Deși acestea favorizează formarea unei game variate de competențe, abilități și tipuri de 

gândire, contribuția lor la dezvoltarea gândirii critice este determinată de integrarea lor în 

activități care promovează reflecția, analiza și argumentarea. În acest proces, cadrul didactic 

are un rol esențial, prin organizarea și coordonarea eficientă a demersului educațional. De 

asemenea, un climat de învățare bazat pe încredere, siguranță și colaborare stimulează 

implicarea activă și motivația elevilor, favorizând dezvoltarea unei gândiri critice autentice. 

Cel de-al doilea capitol se finalizează cu interdependența dintre gândirea critică și 

capacitatea de autoevaluare. Edwards (2005) a analizat efectele unei pedagogii orientate spre 

dezvoltarea abilităților de gândire asupra procesului de învățare, evidențiind faptul că elevii 

devin capabili să își susțină opiniile prin argumente și dovezi, concomitent cu construirea unor 

modele de învățare de tip constructivist. 

În abordările contemporane, gândirea critică este definită ca abilitatea de a analiza, 

interpreta și evalua informațiile pentru formularea unor judecăți și decizii argumentate. Aceasta 

implică identificarea erorilor de raționament, aprecierea validității argumentelor și elaborarea 

unor concluzii logice, având un rol esențial în dezvoltarea intelectuală și cognitivă a elevilor 

din învățământul primar. Cercetările actuale evidențiază faptul că dezvoltarea gândirii critice 

este susținută de procese metacognitive, care permit elevilor să își monitorizeze și să își regleze 
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propriul proces de învățare. Totodată, competențele de autoevaluare favorizează autonomia, 

utilizarea eficientă a strategiilor de învățare și îmbunătățirea performanței academice. 

 Pe parcursul procesului instructiv-educativ, elevii întâmpină dificultăți cu precădere 

în etapele de evaluare și reflecție. În consecință, dezvoltarea gândirii critice contribuie în mod 

direct la consolidarea capacității de autoevaluare, oferind suportul cognitiv necesar pentru 

analiză și autoreflecție. 

 În concluzie, conceptul de autoevaluare a fost abordat ca element important în 

dezvoltarea gândirii critice, care are un rol central în formarea metacogniției. Capacitatea de 

autoevaluare îi coordonează pe elevi spre monitorizarea și reglarea activității de învățare, 

devenind conștienți de propriile performanțe și totodată de lacunele în cunoaștere care 

împiedică propria dezvoltare. Astfel, autoevaluarea nu se limitează doar la rolul evaluativ, ci 

contribuie la dezvoltarea autonomiei și a responsabilității în procesul de învățare. 
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PARTEA a II-a  CERCETAREA EMPIRICĂ 

 

CAPITOLUL III- STRATEGII DE DEZVOLTARE A CAPACITĂȚII DE 

AUTOEVALUARE PRIN UTILIZAREA GÂNDIRII CRITICE 
 

Capitolul III debutează cu o recenzie a literaturii de specialitate care a avut ca scop o 

decizie asupra temei de cercetare. Recenzia literaturii a constat în identificarea aspectelor 

insuficient cercetate în domeniu, în vederea fundamentării direcției propriei cercetări, fiind 

selectate 30 de articole relevante pentru tema abordată. În analizarea articolelor s-au identificat 

studii care relevă legătura între reflecție, autoreglare și metacogniție și dezvoltarea gândirii 

critice, iar aceasta poate constitui o punte teoretică spre autoevaluare. În pofida acestui fapt, 

capacitatea de autoevaluare apare rareori ca subiect central al cercetărilor analizate. Astfel s-a 

realizat o cercetare în acest sens, având ca scop aprofundarea interdependenței dintre 

capacitatea de autoevaluare și gândirea critică.  

Cercetarea empirică a fost organizată în două componente complementare, fiecare 

având un rol distinct în realizarea obiectivelor investigației. Cercetarea constatativă a vizat 

explorarea percepțiilor cadrelor didactice referitoare la utilizarea metodelor de gândire critică 

în activitatea instructiv-educativă, precum și la contribuția acestora în dezvoltarea capacității 

de autoevaluare și a performanței școlare. Rezultatele obținute au oferit baza conceptuală și 

metodologică pentru proiectarea programului de intervenție FAIR. În continuare, cercetarea 

experimentală a avut drept scop verificarea ipotezelor și evaluarea efectelor programului de 

intervenție, fiind structurată în trei etape succesive: preexperimentală, experimentală și 

postexperimentală. 

Tema cercetării a constat în urmărirea impactului intervenției programului FAIR care a 

avut la baza formarea unui cadru metodologic de dezvoltare al gândirii critice cu scopul de a 

dezvolta capacitatea de autoevaluare.  

Obiectivele vizate sunt: 

• Analizarea opiniei cadrelor didactice cu privire la importanța utilizării gândirii 

critice în vederea dezvoltării capacității de autoevaluare. 

• Realizarea unui focus grup, cu scopul de a analiza metodele didactice interactive 

utilizate în procesul de predare-învățare. 

• Conceperea programului de intervenție bazat pe valorizarea metodelor didactice 

specifice gândirii critice, în dezvoltarea capacității de autoevaluare. 
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• Prelucrarea datelor obținute prin aplicarea: testului pentru gândire critică Cornell, 

grilei de autoevaluare, analizei rezultatelor evaluării naționale. 

• Identificarea nivelului inițial al gândirii critice la elevii incluși în cercetare, prin 

aplicarea unui test de gândire critică în etapa preexperimentală. 

• Identificarea nivelului inițial al capacității de autoevaluare la elevi, prin utilizarea 

grilei de autoevaluare asociate evaluărilor aplicate în etapa preexperimentală. 

• Evidențierea impactului programului de intervenție asupra performanței școlare, 

prin analiza rezultatelor obținute de elevi la evaluările curente și la Evaluarea 

Națională de la clasa a IV-a. 

• Stabilirea relației dintre nivelul gândirii critice, capacitatea de autoevaluare și 

performanța școlară la vârsta școlară mică. 

Ipoteza generală propusă pentru desfășurarea experimentului este: 

Implementarea sistematică a programului de intervenție FAIR (Formularea obiectivelor, 

Aplicare și dezvoltare, Identificarea erorilor, Reflecția zilei), fundamentat pe cadrul 

metodologic al gândirii critice , contribuie semnificativ la  dezvoltarea capacității de 

autoevaluare, a nivelului de gândire critică  și a performanțelor școlare a elevilor de vârstă 

școlară mică (ciclul curricular de dezvoltare). 

Ipoteze specifice: 

• Aplicarea programului de intervenție bazat pe cadrul metodologic al gândirii critice 

determină creșterea semnificativă a nivelului gândirii critice la elevii de vârstă 

școlară mică. 

• Aplicarea programului de intervenție bazat pe cadrul metodologic al gândirii critice 

determină îmbunătățirea semnificativă a capacității de autoevaluare la elevii de 

vârstă școlară mică. 

• Aplicarea programului de intervenție bazat pe cadrul metodologic al gândirii critice 

determină îmbunătățirea performanței școlare a elevilor de vârstă școlară mică. 

 

Teza presupune următoarele variabile: 

• Variabila indendentă: Programul de intervenție bazat pe valorizarea metodelor 

didactice specifice gândirii critice pentru dezvoltarea capacității de autoevaluare. 

• Variabilele dependente: 

1. Capacitatea de gândire critică și strategiile metacognitive  implicate în 

învățare.(inducția, dedudcția, observația, credibilitatea, ipoteze) 
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2. Capacitatea de autoevaluare a elevilor din ciclul de dezvoltare. 

3. Rezultatele obținute la examenul de evaluare națională. 

Cercetarea a fost realizată în cadrul a două unități de învățământ preuniversitar de stat, 

situate în mediul urban, în localitatea Arad, județul Arad. 

Alegerea instituției de învățământ a avut în vedere existența unor condiții favorabile 

desfășurării unei cercetări de tip experimental, precum și posibilitatea implementării 

sistematice a metodelor de gândire critică în activitățile didactice curente. Instituția din care a 

fost constituit grupul de control a fost selectată pe baza acelorași criterii, în vederea asigurării 

comparabilității condițiilor de desfășurare a cercetării. 

Cercetarea a fost desfășurată pe parcursul anului școlar 2023/2024, fiind organizată în 

mai multe etape succesive și fundamentată pe un design mixt de cercetare, de tip constatativ și 

calitativ. 

1. Cercetarea constativă s-a derulat în perioada septembrie 2023. A fost realizat un 

focus-grup cu cadre didactice, având ca scop explorarea percepțiilor acestora 

privind utilizarea metodelor de gândire critică în activitatea didactică, precum și 

rolul acestora în dezvoltarea capacității de autoevaluare și a performanței școlare. 

2. Cercetarea experimentală s-a desfășurat în următoarele etape:  

• Etapa preexperimentală – perioada 02-13 octombrie 2023 –aplicarea instrumentelor 

inițiale de evaluare 

• Etapa experimentală – intervalul octombrie 2023 – mai 2024 – a constat în 

implementarea programului de intervenție 

• Etapa postexperimentală – perioada 03–14 iunie 2024 – reaplicarea instrumentelor 

de evaluare 

Totodată, pentru aprecierea impactului intervenției asupra performanței școlare, au fost 

analizate atât rezultatele obținute în cadrul evaluărilor curente, cât și cele înregistrate la 

evaluarea națională de la finalul clasei a IV-a, aferente anului școlar 2023/2024. 

 Capitolul III.7 este destinat metodelor și instrumentelor de cercetare. În acest cadru, 

demersul investigativ a integrat metode de tip experimental, menite să evidențieze relațiile 

dintre variabilele analizate, alături de metode constatative și evaluative, care au permis 

determinarea nivelului inițial și urmărirea evoluției înregistrate pe parcursul cercetării. 

 În cadrul cercetării constatative a fost utilizată metoda anchetei, concretizată printr-un 

interviu de tip focus-grup, instrumentul de colectare a datelor fiind protocolul destinat acestui 

tip de interviu. Scopul focus-grupului a fost identificarea percepțiilor cadrelor didactice privind 
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utilizarea metodelor de dezvoltare a gândirii critice în activitatea instructiv-educativă și 

influența acestora asupra dezvoltării capacității de autoevaluare și a performanțelor școlare ale 

elevilor din învățământul primar. Totodată, rezultatele obținute în această etapă au constituit 

baza pentru proiectarea demersului experimental și pentru elaborarea programului de 

intervenție. 

 Cercetarea experimentală a debutat cu  etapa preexperimentală, în cadrul căreia metoda 

de cercetare a fost reprezentată prin evaluarea pedagogică pentru a determina nivelul inițial al 

gândirii critice și al capacității de autoevaluare. Corespunzător acestei metode s-au utilizat 

următoarele intrumente de cercetare: 

• Testul pentru Gândire Critică Cornell- aplicat în vederea stabilirii nivelului inițial al 

gândirii critice 

• Grila de Autoevaluare- atașată probelor de evaluare formativă din cadrul procesului 

instructiv-educativ, utilizată pentru evidențierea nivelului inițial al capacității de 

autoevaluare 

Utilizarea acestor instrumente a avut ca scop stabilirea nivelului inițial de gândire critică și 

a capacității de autoevaluare a eșantionului de participanți. 

În etapa experimentală a cercetării s-a utilizat predominant metoda experimentului 

pedagogic, prin implementarea unui program de intervenție bazat pe aplicarea metodelor de 

gândire critică în activitățile didactice curente. Scopul intervenției a fost integrarea metodelor 

specifice gândirii critice în procesul didactic în vederea dezvoltării acesteia, a capacității de 

autoevaluare și a urmăririi performanței școlare. 

În etapa finală a cercetării, cea postexperimentală, a fost utilizată metoda evaluării 

pedagogice pentru determinarea nivelului final al gândirii critice, al capacității de autoevaluare 

și al performanței școlare a elevilor, cu scopul de a evidenția modificările produse în urma 

intervenției. Pentru prelucrarea și interpretarea datelor a fost utilizată metoda statistică, care a 

permis efectuarea comparațiilor între etapa preexperimentală și cele din etapa 

postexperimentală, în vederea verificării ipotezelor cercetării. Instrumentele utilizate în această 

etapă au fost: Testul pentru Gândire Critică Cornell , grila de autoevaluare și probele de 

evaluare națională. 

În continuarea capitolului au fost prezentate și dezvoltate instrumentele utilizate pe tot 

parcursul cercetării.  

1. Testul Cornell pentru Gândire Critică (Nivelul X) este destinat evaluării elevilor cu 

vârste cuprinse între 9 și 19 ani și a fost utilizat în această cercetare datorită 
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compatibilității cu grupa de vârstă investigată. Instrumentul conține 71 de itemi cu 

alegere multiplă și urmărește evaluarea principalelor componente ale gândirii critice, 

precum inducția, deducția, evaluarea argumentelor, observarea, aprecierea credibilității 

informațiilor, identificarea ipotezelor și înțelegerea conceptelor. Elaborat de Robert H. 

Ennis, testul are la bază concepția conform căreia gândirea critică reprezintă un proces 

de reflecție și raționament orientat spre formularea unor judecăți și decizii 

fundamentate, fiind unul dintre cele mai utilizate instrumente pentru evaluarea acestei 

competențe. 

În lucrarea scrisă este analizat în detaliu testul, fiind prezentată fiecare secțiune cu 

componentele specifice și exemple.  

2. În vederea evaluării nivelului de dezvoltare a capacității de autoevaluare a elevilor, a 

fost concepută o grilă de autoevaluare, aplicată după șapte evaluări realizate pe 

parcursul activităților instructiv-educative, pentru monitorizarea evoluției acestei 

competențe. Primele două administrări au constituit etapa evaluării inițiale și au fost 

efectuate înaintea implementării programului de intervenție. 

După finalizarea acestei etape, a fost aplicat programul FAIR, iar la mijlocul perioadei 

de implementare, grila de autoevaluare a fost administrată din nou, pentru a urmări 

modificările intervenite în nivelul capacității de autoevaluare și pentru a evidenția 

progresul acesteia în contextul dezvoltării gândirii critice prin intervenția educațională 

propusă. Grila de autoevaluare a fost utilizată pentru a examina gradul de concordanță 

dintre aprecierea realizată de elev și evaluarea cadrului didactic, în vederea identificării 

tipurilor de autoevaluare: realistă, subevaluare și supraevaluare. 

3. Evaluarea naționala este cel de al treilea instrument, acesta fiind utilizat la finalul 

cercetării pentru a urmări impactul gandirii critice și a capacității de autoevaluare 

asupra preformanțleor școlare. Aceste testări sunt orientate spre: cunoștințele elevului, 

atitudinile și aptitudinile pe care acesta trebuie să și le însușească, rezolvarea de 

probleme, elevii fiind situați în probleme din viața cotidiană pentru care trebuie să 

găsească soluții. 

Selecția itemilor din cadrul evaluării naționale a fost realizată în baza unui criteriu 

funcțional, fiind incluși exclusiv acei itemi care implică procese de analiză, interpretare, 

argumentare și autoreglare a învățării, caracteristice gândirii critice și capacităților de 

autoevaluare. Această opțiune metodologică permite o evaluare mai riguroasă a 

impactului intervenției asupra competențelor vizate, evitând diminuarea efectelor prin 
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includerea unor itemi orientați predominant spre evaluarea cunoștințelor factuale sau 

procedurale. 

Lucrarea scrisă prezintă cele două evaluari, atât cea de la limba și literatura română, cât 

li cea de la matematică, analizând fiecare item propus pentru utilizare și motivația 

alegerii cu privire la relația dintre item și tema cercetării. 

 

 Capitolul III.8 prezintă eșantionul cercetării, debutând cu eșantionul de participanți care 

a fost selectat pe baza unor criterii specifice, luând în considerare vârsta subiecților, localizarea 

școlilor din care fac parte și omogenitatea genului. Întreg eșantionul a fost compus din 85 de 

subiecți ai ciclului de dezvoltare, 42 de subiecți pentru grupul experimental și 43 de subiecți 

aparținând grupului de control. Subiecții sunt toți participanții școlilor urbane cu statut 

educațional și social similar, pentru a asigura validarea corectă a rezultatelor. Subiecții 

beneficiază de aceeași programă școlară, astfel încât procesul de predare-învățare este similar, 

oferind șanse egale de învățare și dezvoltare a competențelor prevăzute. Totodată, eșantionul 

de participanți selectat pentru cercetarea constativă, care a constat în 15 participanți, 

reprezentați prin cadre didactice din învățământul primar, profesori care predau la nivelul clasei 

a IV-a, din mediul rural și urban, cu diferite niveluri de pregătire pedagogică. 

 Eșantionul de conținut a constat în formarea inițială a unui model conceptual care a 

presupus studierea literaturii de specialitate pentru a identifica metodele didactice potrivite, 

analizarea curriculumului pentru învățământ primar, instruirea și implicarea cadrelor didactice, 

realizarea programului de intervenție FAIR (acronim provenit de la: Formularea obiectivelor, 

Aplicare și dezvoltare, Identificarea erorilor, Reflecția zilei).  

Modelul conceptual al programului de intervenție a fost aplicat în primele două 

săptămâni ale experimentului și s-au urmărit lacunele acestuia. În urma analizei primelor 

săptămâni s-au realizat mici modificări ale programului, care au constat în ajustarea listei 

metodelor și instruirea mai atentă a cadrelor didactice, realizându-se astfel varianta finală a 

programului, care s-a desfășurat în următoarele săptămâni până la finalizarea acestuia.  

Programul de intervenție s-a desfășurat pe toată perioada experimentului, fiind aplicat 

zilnic pe parcursul activităților instructiv-educative, realizând astfel un cadru metodologic 

pentru dezvoltarea gândirii critice.  

 Metodele didactice analizate și alese pentru programul de intervenție au fost:  

1. Știu/ Vreau să știu/ Am învățat 

2. Scenariile 

3. Brainstorming 
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4. Pălăriile gânditoare 

5. Notițe cu lipici 

6. Harta conceptuală 

7. RAI (Răspunde- Aruncă- Întreabă) 

8. PMI (Plus- Minus- Interesant) 

9. Jurnalul cu dublă intrare 

10. Explozia stelară 

11. Diagrama Venn 

12. Dezbaterea 

 

 Astfel programul de intervenție FAIR implementat a constat în următoarele faze: 

1. Formularea obiectivelor. Această fază se realizează la începutul zilei în cadrul 

momentului organizatoric sau de introducere în activitatea zilei. Metodele desemnate 

pentru această etapă sunt cele care pot îndemna elevul spre a formula obiective pentru 

ziua respectivă: notițe cu lipici, știu/vreau să știu/am învățat. Elevii sunt îndemnați să 

formuleze obiective care vizează: activitatea la clasă în cadrul procesului de învățare, 

acțiunile sociale și comportamentale. Pe parcursul acestei faze se utilizează alternativ, 

în unele zile, metodele propuse; în alte zile, obiectivele pot fi formulate verbal în cadrul 

conversațiilor de la începutul zilei, pot fi notate personal pe foaie (de tip balon cu heliu, 

reprezentate prin desen etc.)/caiet, pot fi formulate și prezentate verbal colegului de 

bancă (activitate în perechi). Această componentă a programului de intervenție 

valorifică rolul gândirii critice în analiza situației de învățare, stabilirea obiectivelor și 

reflecția asupra progresului propriu. Totodată, formularea obiectivelor stimulează 

raționamentul inductiv și deductiv, precum și elaborarea de ipoteze. 

2. Aplicare și dezvoltare. Această etapă corespunde desfășurării activităților curente de 

predare–învățare și reprezintă componenta centrală a programului FAIR. În această fază 

sunt integrate, în funcție de specificul conținuturilor, metode didactice care stimulează 

analiza critică, argumentarea, compararea alternativelor, formularea și verificarea 

ipotezelor, precum și raționamentele inductive și deductive. Programul promovează 

utilizarea flexibilă și frecventă a acestor metode, însoțite de activități de învățare 

variate, pentru a crea un climat educațional constant favorabil dezvoltării gândirii 

critice și pentru a evita rutina didactică. Metodele utilizate în această fază sunt: explozia 

stelară, diagrama Venn, jurnalul cu dublă intrare, harta conceptuală, brainstorming, 

pălăriile gânditoare, dezbaterea. 
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3. Identificarea erorilor. Identificarea și analiza erorilor reprezintă o componentă 

importantă a programului de intervenție, contribuind atât la dezvoltarea gândirii critice, 

cât și a capacității de autoevaluare. Eroarea este valorificată ca oportunitate de învățare, 

prin reflecția asupra cauzelor, identificarea lacunelor și stabilirea modalităților de 

remediere. Această etapă stimulează procesele metacognitive și autoreglarea, implicând 

elevii în activități de evaluare, interevaluare și autoevaluare, în funcție de specificul 

activităților desfășurate. Pentru această fază au fost selectate ca metode didactice: PMI, 

RAI și explozia stelară. 

4. Reflecția zilei. În final, ultima fază a programului de intervenție presupune analizarea 

tuturor activităților și comportamentelor din ziua respectivă într-o concluzie care poate 

fi exprimată prin: desen, emoticon, un cuvânt, o propoziție, un text etc. Reflecția zilei 

cuprinde atât componente ale gândirii critice prin analizarea celor învățate, identificarea 

dificultăților, conștientizarea progresului, interpretarea evenimentelor din ziua curentă, 

cât și aspecte ale autoevaluării prin reflectarea asupra propriilor performanțe, 

identificarea punctelor forte și slabe, stabilirea unor metode de îmbunătățire. Metodele 

didactice utilizate în această fază au fost: notițe cu lipici și PMI. 

 

Etapele cercetării sunt prezentate în capitolul III.9. Prima etapă a cercetării a fost cea 

constatativă de tip focus grup. Focus grupul a avut ca obiectiv nevoile principale ale elevilor,  

starea reală a utilizării la clasă a  metodelor pentru dezvoltarea gândirii critice, efectul acestora 

asupra gândirii elevului, implicarea elevilor în aceste activități, dar totodată și nivelul de 

utilizare al tehnicilor de autoevaluare de către cadrele didactice implicate în cercetare. 

Întrebările adresate pe timpul interviului au fost: 

• Care considerați că sunt principalele nevoi ale elevilor în ceea ce privește gândirea 

critică? 

• Care considerați că sunt metodele didactice care dezvoltă gândirea critică? 

• Cât de des utilizați aceste metode în cadrul procesului instructiv-educativ? 

• Care este impedimentul pentru utilizarea mai frecventă a acestor metode, la diferite 

materii? 

• Când utilizați aceste metode, care este nivelul de implicare al elevilor? 

• Pin ce fel de întrebări mențineți captată atenția elevilor? 

• Cum utilizați autoevaluarea în activitatea didactică și ce efecte observați asupra 

elevilor? 
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• Cum reacționează elevii când sunt puși în situații-problemă, atât în viața cotidiană, cât 

și în situații create cu scop educativ? 

• S-au discutat diferite variante de testare a gândirii critice. 

Etapa experimentală a constat în implementarea programului de intervenție FAIR prezentat 

anterior. În teza de doctorat sunt prezentate exemple de activități specifice fiecărei faze. 

Iar etapa postexperimentală a avut ca scop evaluarea efectelor programului de 

intervenție asupra variabilelor analizate. În cadrul acestei etape, a fost realizată evaluarea finală 

a elevilor prin reaplicarea instrumentelor de cercetare, în vederea stabilirii nivelului atins al 

gândirii critice și al capacității de autoevaluare. 

În concluzie, cel de-al treilea capitol al tezei de doctorat a avut ca scop prezentarea 

cercetării empirice, urmând ca ultimul capitol al lucrării să prezinte interpretarea rezultatelor 

obținute în urma experimentului. 
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CAPITOLUL IV- PREZENTAREA ȘI INTERPRETAREA 

REZULTATELOR CERCETĂRII 
 

 Acest capitol are ca scop prezentarea și interpretarea rezultatelor obținute în urma 

implementării programului de intervenție, în vederea observării efectelor acestuia asupra 

variabilelor analizate. Analiza datelor urmărește verificarea ipotezelor formulate și 

identificarea modificărilor înregistrate la nivelul gândirii critice, a capacității de autoevaluare 

și a performanței școlare. Fiecare dintre cele trei componente a fost analizată și interpretată 

într-un subcapitol. Finalul capitolului constă în prezentarea concluziilor și a discuțiilor tezei de 

doctorat. 

Analiza datelor a fost realizată cu ajutorul programului JASP, versiunea 0.96, fiind 

interpretate și prezentate rezultatele. 

Populația investigată a fost compusă din copii cu vârste cuprinse între 10 și 11 ani. 

Distribuția populației analizată poate fi considerată omogenă, atât din perspectiva numărului 

de participanți, cât și a nivelului de vârstă. În acest context, grupul de control a fost alcătuit din 

42 de elevi (49%), în timp ce grupul experimental a cuprins 43 de elevi (51%).  

Capitolul IV.3 prezintă analiza gândirii critice. Analiza gândirii critice s-a realizat urmărind 

cele cinci componente testate în Testul pentru Gandire Critică Cornell: inducția, deducția, 

observația, credibilitatea, formularea ipotezelor. Pentru a testa  ipoteza, s-a realizat o analiză 

comparativă între grupul experimental și cel de control, prin utilizarea scorurilor obținute la 

evaluarea finală a gândirii critice. 

Analiza descriptivă a rezultatelor evidențiază existența unor diferențe relevante între grupul 

experimental și grupul de control în ceea ce privește nivelul gândirii critice la evaluarea finală. 

Valorile medii înregistrate indică o performanță net superioară în cazul grupului experimental 

(M = 14.38, SD = 4.527), comparativ cu grupul de control (M = 6.862, SD = 3.906), sugerând 

un nivel mai ridicat al competențelor de gândire critică în rândul elevilor care au participat la 

programul de intervenție. 

Rezultatele obținute în urma testării gândirii critice în etapa preexperimentală nu indică 

existența unor diferențe semnificative din punct de vedere statistic între grupul experimental și 

grupul de control în ceea ce privește nivelul inițial al gândirii critice (p > 0,05), valabile pentru 

toate caracteristicile gândirii critice studiate. Acest rezultat susține ipoteza echivalenței inițiale 

a grupurilor și permite atribuirea diferențelor constatate ulterior intervenției implementate.  
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Analiza comparativă a scorurilor inițiale și finale în cadrul grupului de control evidențiază 

absența unor îmbunătățiri semnificative ale nivelului gândirii critice, element care susține 

impactul pozitiv al programului formativ. Rezultatele indică faptul că utilizarea exclusivă a 

metodelor tradiționale, în absența unui mediu care să stimuleze gândirea critică, nu susține 

dezvoltarea acestei competențe și poate determina regresul unor dimensiuni cognitive. 

Analiza comparativă a scorurilor inițiale și finale a grupului experimental evidențiază o 

creștere semnificativă a tuturor componentelor gândirii critice: inducția (de la 11.51 la 18.02), 

deducția (de la 7.8 la 15.51), observația (de la 9.2 la 15.42), credibilitatea (de la 9.2 la 15.09) 

formularea ipotezelor (de la 2.6 la 7.8). 

Compararea rezultatelor finale dintre grupul experimental și grupul de control a evidențiat 

diferențe semnificative statistic în favoarea grupului experimental. Testul Mann–Whitney a 

indicat o diferență semnificativă (U = 5304, p < 0.001), iar mărimea efectului a fost foarte 

ridicată (Cohen's d = 1.79). Aceste rezultate au fost confirmate și prin testul t pentru eșantioane 

independente (t = -3.584, p < 0.001), cu o mărime a efectului similară (Cohen's d = 1.78; IC 

95% [1.27; 2.28]), ceea ce evidențiază relevanța practică a diferențelor identificate. 

Rezultatele obținute susțin ipoteza, evidențiind existența unor diferențe semnificative 

statistic între grupul experimental și grupul de control la evaluarea finală (U = 5304, p < 0.001), 

în favoarea grupului experimental. În completare, analiza realizată prin testul t pentru 

eșantioane independente confirmă aceste diferențe (t = -3.584, p < 0.001), indicând consistența 

rezultatelor obținute. 

Capitolul IV.4 prezintă analiza capacității de autoevaluare. Capacitatea de autoevaluare a 

fost analizată prin prisma evaluării elevilor în funcție de tipul acesteia (realistă, subevaluare, 

supraevaluare), utilizând metode statistice adecvate variabilelor categoriale, respectiv testul 

chi-pătrat. Totodată a fost realizată și o analiză intermediară realizată dupa aplicarea primelor 

cinci grile. 

Rezultatele analizei descriptive evidențiază o evoluție diferită a capacității de autoevaluare 

între grupul experimental și grupul de control. În cazul grupului experimental, se observă o 

îmbunătățire progresivă a acestei competențe, concretizată prin creșterea numărului de elevi 

care își apreciază realist performanțele și prin reducerea tendințelor de subevaluare și 

supraevaluare. 

Analiza rezultatelor capacității de autoevaluare indică faptul că, în etapa inițială, 

majoritatea elevilor din ambele grupuri întâmpină dificultăți în realizarea unei autoevaluări 

corecte, fiind frecvente tendințele de subevaluare și supraevaluare. Proporția elevilor care se 

autoevaluează realist este relativ redusă atât în grupul de control (27.4%), cât și în grupul 
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experimental (23.3%), ceea ce sugerează un nivel scăzut al competențelor metacognitive la 

debutul cercetării. Compararea celor două grupuri în etapa inițială nu relevă diferențe 

semnificative din punct de vedere statistic în ceea ce privește capacitatea de autoevaluare (χ² = 

0.438, p = 0.803), fapt ce susține ipoteza echivalenței inițiale a acestora. 

 Analiza evoluției capacității de autoevaluare în cadrul grupului de control nu evidențiază 

modificări semnificative statistic între evaluarea inițială și cea finală (χ² = 0.105, p = 0.949). 

Rezultatele obținute indică menținerea unei distribuții relativ similare a tipurilor de 

autoevaluare în cele două momente analizate. Testul chi-pătrat arată că diferențele constatate 

pot fi atribuite variației aleatorii, nefiind semnificative din punct de vedere statistic.  

În cadrul grupului experimental, analiza comparativă indică o îmbunătățire 

semnificativă a capacității de autoevaluare încă din etapa intermediară (χ² = 14.09, p < 0.001), 

ceea ce demonstrează efectul incipiet al programului de intervenție asupra comportamentelor 

de autoevaluare ale elevilor. Proporția elevilor care realizează autoevaluări realiste a crescut de 

la 23% la 48%, ceea ce evidențiază dezvoltarea capacității de autoevaluare. Analiza 

diferențelor între momentul inițial de evaluare și cel intermediar a fost realizată prin aplicarea 

testului Chi-pătrat, indicând o îmbunătățire semnificativă față de evaluarea inițială, evidențiind 

impactul gândirii critice asupra modului în care elevii își autoevaluează performanțele. 

      Progresul capacității de autoevaluare a grupului experimental continuă până în etapa 

evaluării finale unde diferențele devin mai accentuate (χ² = 35.82, p < 0.001),proporția elevilor 

care realizează autoevaluări realiste ajunge la 67%, ceea ce reflectă un progres semnificativ și 

stabil în dezvoltarea competențelor metacognitive.            

Progresul realizat  până în momentul evaluării finale sugerează caracterul cumulativ al 

efectelor intervenției, acestea fiind consolidate pe parcursul implementării programului. 

Compararea rezultatelor finale a evidențiat diferențe semnificative statistic între cele două 

grupuri în ceea ce privește capacitatea de autoevaluare (χ² = 32.12, p < 0.001). În grupul 

experimental, 67% dintre elevi au realizat autoevaluări realiste, comparativ cu 26% în grupul 

de control, iar tendințele de supraevaluare și subevaluare au fost considerabil reduse. Mărimea 

efectului (Cramér’s V = 0.43) indică un impact moderat spre ridicat al programului de 

intervenție asupra dezvoltării capacității de autoevaluare.  

În etapa evaluării finale, rezultatele indică un efect semnificativ din punct de vedere 

statistic al intervenției experimentale (p < 0.001). Datele obținute în urma analizării statistice 

susțin ipoteza, evidențiind diferențe semnificative statistic atât la nivelul evoluției grupului 

experimental, cât și în comparația dintre grupul experimental și grupul de control. 
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Capitolul IV.5 prezintă analiza rezultatelor evaluărilor naționale. Astfel, s-a realizat o analiză 

a rezultatelor obținute de elevii ambelor grupuri la evaluarea națională pentru clasa a IV-a, fiind 

înregistrate punctajele obținute la disciplinele limba și literatura română și matematică. 

Deoarece distribuția datelor nu respectă condiția de normalitate, care a fost verificată prin testul 

Shapiro-Wilk, analiza diferențelor dintre grupuri a fost realizată prin utilizarea testului Mann-

Whitney, adecvat pentru compararea a două eșantioane independente. 

 Analiza descriptivă a rezultatelor obținute la evaluarea națională indică valori medii 

ușor superioare în cadrul grupului experimental comparativ cu grupul de control, atât la 

disciplina Limba și literatura română (M = 24.09 față de 23.62), cât și la Matematică (M = 

16.95 față de 15.98). Cu toate acestea, diferențele identificate sunt de amplitudine redusă, iar 

variabilitatea scorurilor se menține relativ similară între cele două grupuri 

Rezultatele analizei statistice nu evidențiază diferențe semnificative statistic între grupul 

experimental și grupul de control în ceea ce privește performanța școlară, nici la disciplina 

Limba și literatura română (U = 873, p = 0.795), nici la Matematică (U = 803, p = 0.380). 

Valorile obținute sugerează că intervenția educațională nu a generat efecte imediate 

semnificative asupra performanțelor școlare evaluate la finalul studiului, diferențele dintre 

grupuri fiind nesemnificative din punct de vedere statistic. 

Deși grupul experimental a obținut valori medii ușor mai ridicate, diferențele față de 

grupul de control nu au fost semnificative din punct de vedere statistic, ceea ce indică faptul că 

intervenția educațională nu a produs un efect imediat asupra performanței școlare, evaluată prin 

rezultatele obținute la evaluarea națională. 

Rezultatele obținute nu confirmă ipoteza, analiza statistică nu prezintă diferențe 

semnificative între grupul experimental și grupul de control în ceea ce privește performanța 

școlară, la niciuna din discipline. 

În capitolele IV.6 și IV.7 sunt prezentate discuțiile și limitările cercetării empirice.   

Rezultatele evidențiază eficiența programului FAIR în dezvoltarea gândirii critice a 

elevilor din grupul experimental. Analiza comparativă dintre cele două grupuri și mărimea 

efectului obținută confirmă că intervenția a produs îmbunătățiri semnificative, cu relevanță atât 

statistică, cât și educațională. 

Rezultatele cercetării evidențiază că un demers educațional structurat, centrat pe analiză, 

reflecție și argumentare, contribuie la dezvoltarea gândirii critice și la îmbunătățirea capacității 

de autoevaluare. Deși progresul gândirii critice este mai pronunțat decât cel al autoevaluării, 

ambele competențe înregistrează evoluții semnificative și se află într-o relație de 
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interdependență, fiind susținute de procese cognitive superioare, precum analiza, reflecția, 

monitorizarea și evaluarea propriei învățări. 

Deși nu au fost evidențiate diferențe semnificative statistic la nivelul performanței școlare, 

acest fapt nu infirmă eficiența programului de intervenție. Rezultatul poate fi explicat prin 

complexitatea performanței școlare, influențată de numeroși factori, precum și prin faptul că 

efectele dezvoltării gândirii critice și ale capacității de autoevaluare se manifestă, de regulă, în 

mod gradual. În consecință, obținerea unor schimbări vizibile la nivelul performanței școlare 

poate necesita implementarea unor intervenții educaționale pe termen mai îndelungat. 

În procesul de elaborare și implementare al programului de intervenție au survenit o serie 

de provocari al demersul dar și limitari ale cercetării: 

• Identificarea cadrelor didactice dispuse să aplice programul de intervenție FAIR. 

• Integrarea programului în activitatea didactică. 

• Selectarea eșantionului de participanți. 

• Complexitatea unor metode didactice propuse. 

• Nivelul de implicare al cadrelor didactice. 

• Utilizarea unei grile cu nivel redus de complexitate. 

 

În concluzie, rezultatele evidențiază existența unei relații de interdependență între gândirea 

critică și capacitatea de autoevaluare, sugerând că dezvoltarea gândirii critice contribuie și 

la creșterea nivelului de conștientizare a propriilor performanțe. Aceste constatări susțin 

necesitatea unui demers educațional integrat, orientat spre dezvoltarea competențelor 

cognitive și metacognitive. Programul de intervenție FAIR s-a dovedit eficient în 

dezvoltarea gândirii critice și a capacității de autoevaluare, însă efectele asupra 

performanței școlare indică necesitatea implementării intervenției pe o perioadă mai 

îndelungată. 
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CONCLUZII GENERALE 

 
 Cercetarea a analizat influența metodelor de gândire critică asupra dezvoltării elevilor 

din învățământul primar, urmărind atât dezvoltarea competențelor cognitive, cât și formarea 

unei învățări autonome. Rezultatele evidențiază relația strânsă dintre gândirea critică și 

metacogniție, subliniind rolul central al autoevaluării în conștientizarea propriului progres și în 

dezvoltarea autonomiei intelectuale.  

Deși capacitatea de autoevaluare s-a îmbunătățit într-un interval relativ scurt, 

dezvoltarea gândirii critice necesită un proces continuu de exersare și integrare în activitățile 

didactice. Totodată, lipsa unor efecte imediate asupra performanței școlare reflectă 

complexitatea acesteia și sugerează că impactul dezvoltării gândirii critice și al autoevaluării 

se manifestă gradual, fiind mai vizibil în urma unor intervenții educaționale de durată. 

Totodată, cercetarea subliniază necesitatea unei abordări didactice constante și de 

durată, în care gândirea critică să fie susținută permanent. Intervențiile punctuale pot limita 

dezvoltarea, însă o abordare constantă bazată pe metode, adresarea întrebărilor, autoreflecția și 

asigurarea unui mediu adecvat vor susține dezvoltarea continuă a acestor competențe. 

În concluzie, rezultatele acestei teze evidențiază faptul că utilizarea metodelor de 

gândire critică în învățământul primar contribuie semnificativ la dezvoltarea elevilor, atât la 

nivel cognitiv și metacognitiv, cât și în planul formării unei imagini de sine echilibrate. Prin 

promovarea reflecției, a autoevaluării și a implicării active, aceste metode creează condiții 

favorabile pentru formarea unor elevi autonomi și conștienți de propriul proces de învățare.  
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