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INTRODUCERE 

 

Ritmul societății contemporane are repercusiuni asupra condițiilor de viață umană, în sensul 

că presupune o readaptare continuă la cerințele informaționale, precum și elaborarea unor 

comportamente adaptative în raport cu noile provocări și contexte. Apare necesitatea cunoașterii și 

instruirii continue, pentru că omul modern trebuie să se adapteze schimbărilor, inovațiilor perpetue 

în domeniul profesional, al științei, schimbări care reorganizează întregul conținut al vieții, valorile 

pe care le promovăm. 

Cunoașterea eficientă condiționată de o metacogniție eficientă, respectiv de o reflecție și o 

cogniție asupra/ a cogniției, o cunoaștere despre cunoaștere.  În literatura de specialitate, 

metacogniția beneficiază de o serie de delimitări conceptuale mai mult sau mai puțin cristalizate, la 

care ne vom referi în cele ce urmează. 

Procesul de predare-învățare-evaluare presupune modalități, tehnici și strategii moderne de 

învățare. Practic a învăța să înveți devine un deziderat major pentru învățământul actual, procesul de 

predare învățare evaluare implică tehnici, strategii de memorare, organizare și asimilare a 

informațiilor relevante dar mai ales capacități de planificare, evaluare și în monitorizare a învățării. 

Prin urmare, interesul cercetătorilor este îndreptat spre formarea unor deprinderi de învățare 

independentă. Se poate afirma că eficiența învățării, a învăța să înveți devine o finalitate, una dintre 

problemele majore ale educației actuale. Se poate spune că eficiența învățării depinde, pe de-o 

parte, de bagajul de cunoștințe acumulate de către elevi, dar sunt importante și aspectele 

motivaționale, emoționale, precum și personalitatea elevilor. Învățarea școlară, dar și cea realizată 

în contexte extrașcolare determină dezvoltarea abilităților și atitudinilor față de și în învățare. De 

asemenea, se poate spune că și aptitudinile școlare contribuie esențial la creșterea capacității de 

învățare, la însușirea temeinică a cunoștințelor, priceperilor și deprinderilor de bază, precum și la 

sporirea posibilităților de aplicare a acestora în viața socială și în cea profesională. 

În prezenta lucrare ne focalizăm asupra unor aspecte legate de optimizarea învățării prin 

modalități, tehnici de facilitare metacognitivă utilizate în context formal, școlar. 

 

I. PROCESUL DE PREDARE-ÎNVĂȚARE – ANALIZĂ DIN PERSPECTIVĂ 

PEDAGOGICĂ ȘI COGNITIVISTĂ 

 

Dintre multiplele definiții și abordări corelative ale predării și învățării, ne vom opri la 

următoarea: „Predarea și învățarea sunt activități inseparabile; învățarea este rațiunea principală a 

predării și, în mare măsură, rezultatul acesteia.” (Chiș V., 2005). 

Seymour și Hewitt (1994) citează predarea nesatisfăcătoare ca principală cauză a 

dificultăților de învățare la elevi. Aceeași elevi, luați în studiu de autorii citați, menționează 

principalele caracteristici ale predării eficiente: 

- entuziasm și pasiune pentru materia de studiu; 

- stimularea dezbaterii pe parcursul lecțiilor; 

- provocarea elevilor în plan intelectual și emoțional; 

- claritate și organizare în prezentarea ideilor etc. 

Cercetările specialiștilor indică o corelație pozitivă între modul de predare și stilul de 

învățare al elevilor (Shulman, 1990; Tobin et al, 1994). Literatura pedagogică descrie diferite 



taxonomii ale stilurilor de predare; dintre acestea ne oprim la clasificarea oferită de Woods (1995), 

care distinge trei stiluri de predare: curricular, didactic și personalizat. 

I.1. Principiile de bază ale predării-învățării 

Actualmente în științele educației s-au produs numeroase mutații, sub „presiunea” 

neuroștiițelor cognitive, inclusiv în ceea ce privește principiile învățării, care sunt abordate teoretic 

și praxiologic în configurații diverse și complexe. 

Tradițional, în științele educației, principiile învățării au fost întemeiate, practic, pe 

paradigma empiristă, dar în viziune actuală au apărut numeroase dimensiuni novatoare, cele mai 

importante furnizate de paradigma constructivismului psihogenetic propus de Piaget, de paradigma 

dezvoltării etapizate a conceptelor și operațiilor mintale (I.P. Galperin, 1970) etc. 

 

I.2. Radiografia procesului de învățare din perspectivă cognitivistă 

 

Psihologia cognitivă are o contribuție de referință la înțelegerea procesualității învățării, care 

se înscrie în totalitate la nivelul structurilor cognitive și nu doar în planul reacțiilor acționale. 

Procesualitatea învățării se derulează prin succesiunea secvențelor cognitive, de achiziție propriu-

zisă, îmbinată organic cu secvențialitatea metacognitivă, de monitorizare, evaluare și reglare a 

cognițiilor (Chiș V., 2005). Această dinamică între cele două planuri – cognitiv și metacognitiv este 

reprezentată în figura de mai jos (fig. 1.I). 

Este un fapt unanim recunoscut că psihologia a oferit fundamentele proiectării activităților 

școlare, odată cu consacrarea ei ca știință. Cercetarea naturii umane, a dezvoltării psihice, a învățării 

și, în general, a educației a condus astăzi la conturarea unor domenii de predilecție ale psihologiei 

aplicate. 

 
Figura 1.I Structura secvenței de învățare (adaptare după Nelson și Narens 1990, și Radu, 

2000) 

I.3. Rolul climatului clasei în creșterea eficienței predării-învățării 

 



Clasele școlare sunt medii dinamice în care profesorii și elevii se angajează în interacțiuni 

permanente și reciproce pe parcursul unei zile de școală. În literatură se menționează că, atunci când 

sunt implementate practici de intervenție efectivă la nivelul clasei (dezvoltarea competențelor 

sociale, emoționale, de studiu), crește probabilitatea de a avea interacțiuni pozitive profesor-elev și 

de a promova învățarea și implicarea elevului, în timp ce comportamentele problemă sunt reduse. 

Pe de altă parte, atunci când lipsesc intervențiile la nivelul clasei, este mult mai probabil ca 

interacțiunile profesor-elev să fie negative, relațiile indezirabile (și să devină chiar coercitive). 

Asemenea interacțiuni interferează cu învățarea și creează o atmosferă dezorganizată, haotică și 

chiar aversivă în clasă. 

Există dovezi considerabile în sprijinul utilizării supervizării și monitorizării atente ca 

intervenție la nivelul întregii clase. De exemplu, s-a demonstrat faptul că supervizarea și 

monitorizarea atentă duc la scăderea comportamentelor perturbatoare în variate contexte 

educaționale, inclusiv în timpul instrurii la clasă (DePry și Sugai, 2002), pauzelor (Lewis, Powers, 

Kelk, și Newcomer, 2002) și perioadelor de tranziție (Colvin, Sugai, Good, și Lee, 1997). 

 

I.3.1. Oportunități de răspuns la sarcini (OR) 

 

Creșterea ritmului instrucțional prin intermediul oportunităților de a răspunde sarcinilor 

academice reprezintă o tehnică de chestionare, încurajare sau oferire de indicii, care inițiază un șir 

de întrebări și răspunsuri (de exemplu, „Ce număr vine după 10?”). Această tehnică crește numărul 

copiilor care dau răspunsuri active, ceea ce la rându-i poate avea ca rezultat mai multe răspunsuri 

corecte și implicarea tuturor elevilor din clasă (Greenwood, Delquadri, și Hali, 1984). 

În condițiile în care cercetătorii au crescut frecvența OR, au observat creșteri la nivelul 

comportamentului de persistare în sarcină, dar și mai puține comportamente perturbatoare la elevi 

(Brophy și Good, 1986; Carnine, 1976; Greenwood și alții, 1984; Sutherland, Gunter, și Adler, 

2003). Elevii care sunt implicați în învățare sunt mult mai puțin predispuși să manifeste probleme 

de comportament (Sutherland și alții) și este mult mai probabil ca ei să dea răspunsuri active și 

corecte (Sutherland și Snyder, 2007). 

 

I.3.2. Feedback, corectarea erorilor și monitorizarea progreselor 

 

O altă intervenție importantă la nivelul clasei o reprezintă oferirea feed-back-ului 

corespunzător comportamentului și nivelului de performanță al elevilor. Atunci când este folosit în 

mod eficient, feed-back-ul ar trebui: 

 să ajute elevii în învățarea răspunsurilor corecte într-un timp scurt; 

 să fie specific abilităților și nivelului de cunoștințe al elevilor; 

 să apară ca și consecință a unei greșeli a elevului (adică să permită o corectare a 

erorilor). 

Procedurile de corectare a erorilor încep odată ce profesorul oferă un model corectiv (de 

exemplu, „Amintește-ți că pentru a calcula aria unui pătrat sau a unui dreptunghi, trebuie să 

înmulțești lungimea cu lățimea.”). Modelul corectiv precede răspunsul corect al elevului, pe care 

acesta va trebui să î1 formuleze pe baza modelului profesorului (de exemplu, „Dacă lungimea unui 

dreptunghi este de 5 cm, iar lățimea este de 4 cm, înmulțesc lungimea cu lățimea și obțin o arie de 

20 cm2.”). Feed-back-ul corectiv ar trebui să însoțească monitorizarea continuă a performanțelor 

comportamentale academice și/ sau sociale (de exemplu, evaluarea curriculară), dar și instruirea și 

intervenția precise și consecvente (adică implementate cu consecvență). 

O serie de studii au relevat rolul important al feedback-ului metacognitiv, mai ales în planul 

dialogului intern. De exemplu, într-un studiu privind efectele autochestionării (dialogului intern) în 

timpul rezolvării unor probleme de matematică s-a constatat că elevii care au utilizat această formă 

de feedback metacognitiv au obținut rezultate semnificativ mai bune comparativ cu elevii care nu au 

făcut acest lucru (Mevarech și Fridkin (2006). 

 



I.4. Managementul/ automanagementul învățării 

 

Învățarea este un proces ierarhizat, de tip cumulativ, ceea ce înseamnă că un tip superior de 

învățare se bazează tipuri de învățare inferioare și este extrem de relevantă pentru învățarea de tip 

școlar. În cadrul acestei paradigme se consideră că structurarea ierarhizată a învățării creează 

premisele unei „rute” personalizate potrivite fiecărui elev. Astfel, cel mai important lucru este să 

evaluăm statusul educațional al elevului și să începem intervenția educațională din acel punct, 

preocuparea fundamentală a profesorului, în această perspectivă fiind aceea de identificare a 

prerechizitelor noilor cunoștințe pentru a facilita învățarea. 

Managementul ca proces de conducere presupune: stabilirea unor obiective, construirea, 

utilizarea, implementarea și executarea strategiilor în vederea eficientizării și eficacității activității. 

Eficientizarea activității presupune depistarea și suprimarea componentelor parazite. Utilizarea 

simultană a acestor componente definește valoarea și calitățile  managerului.  

Învățarea independentă sau self-managementul presupune planificarea, monitorizarea și 

evaluarea respectiv, reglarea cognitivă și metacognitivă a procesului de învățare.  

 

I.4.1. Strategiile metacognitive și auto-reglatorii 

 

Pentru o înțelegere optimă a procesului de învățare, putem spune că metacogniția semnifică 

cunoștințe despre cunoștințe și autoreglarea cogniției, înglobând trei tipuri generale de strategii: 

planificare, monitorizare și reglare.  

Planificarea activităților presupune organizarea materialului și planificarea strategiilor 

cognitive în vederea accesibilizării lui prin: stabilirea scopurilor, citirea pe diagonală sau frunzărirea 

(skimming), stabilirea unor întrebări înainte de citirea textului, stabilirea unei sarcini de analiză a 

problemei.        

Monitorizarea gândirii și comportamentului academic presupune stabilirea obiectivelor, 

niveluri de comparație pentru orientarea procesului de monitorizare.                                                             

Weinstein și Mayer (2000) consideră activitățile metacognitive ca parte componentă a 

monitorizării înțelegerii. Monitorizarea activității include trasarea, dirijarea atenției în timpul 

parcurgerii unui text sau audiției, auto-testarea prin întrebuințarea întrebărilor în scopul verificării 

înțelegerii, monitorizarea înțelegerii și utilizarea strategiilor realizare a testelor (engl. test-taking) 

într-o situație de examinare. Aceste strategii pot preveni eșecurile atenționale sau de înțelegere ale 

celui care învață și pot fi „reparate” utilizând strategii reglatoare. 

Dialogul interior, ca strategie metacognitivă, sprijină atenția selectivă în timpul învățării, în 

scopul asimilării unor însușiri aptitudinale; individul își atribuie abilitatea de a utiliza informația 

potrivită pentru a se lansa în planuri de acțiuni adaptate auto-instrucției.  

Reprezentarea mentală ca proces mental intervine în cursul imaginativ experențial, 

imaginație care poate fi controlată și manipulată conștient. Imagistica și tehnicile de reprezentare 

practică ajută în procesul învățării prin dezvoltarea unui plan conceptual pentru înțelegerea și 

organizarea sarcinii. 

 

II. COGNITIV ȘI METACOGNITIV ÎN ACHIZIȚIILE ACADEMICE 

 

Factorii care concură la obținerea reușitei școlare/ academice pot fi clasificați (Cocoradă, 

2011), după criteriul modalității lor de acțiune, în două mari categorii (figura 1.II): 

 Factori externi (sociopedagogici) cuprinzând: structura instituțională a 

sistemului de învățământ; organizarea pedagogică a procesului de învățământ; 

factori socioculturali. 



 Factori interni (biopsihologici) incluzând: factori biologici (de exemplu, 

dezvoltarea fizică, starea de sănătate, apartenența la gen etc.); factori psihologici 

(de exemplu, intelectuali/ cognitivi și nonintelectuali/ noncognitivi). 

 

 

Din perspectivă cognitivistă, conceptul de învățare este sinonim cu cel de înțelegere, pentru 

că procesul de învățare înseamnă mai mult decât producerea unor acțiuni manifeste, manipulate prin 

diversele programe de administrare a întăririlor și pedepselor.   

Un conținut informațional nou declanșează demersuri ale sistemului cognitiv, prin care se 

produc: segregarea conținutului de distractori (bruiajele) din mediu; evaluarea gradului de noutate a 

informațiilor; identificarea anumitor invarianți pe baza cărora categorizează informațiile; corelarea 

informațiilor noi cu cele deja cunoscute; integrarea noilor informații în baza proprie de cunoștințe; 

decizia de reținere/ ignorare a elementelor etc. Aceste procese, pentru că sunt planificate, controlate 

și monitorizate necesită alocarea unor resurse substanțiale de procesare; există și procese 

automatizate care necesită un volum minim de resurse cognitive. 

 

III. MANAGEMENTUL ȘI AUTOMANAGEMENTUL COGNITIV ȘI METACOGNITIV 

AL EDUCABILULUI 

 

Abilitățile autoreglatorii sunt considerate cele mai importante prerechizite ale învățării 

independente (Mih, V., 2010). Pentru însușirea cunoștințelor în activitatea de învățare, în clasele 

mari, este importantă constituirea unor strategii metacognitive în scopul autonomizării acesteia. 

Învățământul tradițional nu abordează stimularea competențelor strategice, în sensul că setul de 

cunoștințele declarative și procedurale stabilite de către profesor nu vizează și acest aspect.  

Învățarea autoreglată, de tip metacognitiv nu își găsește locul în învățarea tradițională, care 

se axează, predominant, pe memorare și reproducere. Putem considera că procesul învățării 

autoreglate este o interacțiune a mai multor factori – personali (motivaționali, strategici și de 

autocontrol), comportamentali și contextuali – cu impact asupra performanțelor școlare ale elevilor 

(Zimmerman, 2000).  

 

III.1. Învățarea autoreglată și nivelurile de procesare a informației 

 

Explozia informațională, determină învățământul actual să își eficientizeze strategiile și 

metodele pentru a pregăti elevul pentru a deveni managerul propriei activități de învățare. Elevul 

trebuie învățat să fie implicat, să aibă inițiativă, să își planifice și să își organizeze munca 

intelectuală, să își programeze eficient ritmul și timpul de studiu, să își evalueze propriile activități.  

Conform modelului adâncimii de procesare, structura memoriei nu este o succesiune de 

procese mnezice distincte, ci este structurată pe niveluri ale adâncimii de procesare a informațiilor. 

Limitele modelului sunt date de imposibilitatea de a stabili linii de demarcație între aceste niveluri, 

iar nivelul la care poate fi codat un item nu poate fi definit. În concluzie, putem spune că 

intensitatea activității cognitive, care vizează procesarea în adâncime a conținuturilor, permite 

procesarea laborioasă a acestora și retenția lor mai ridicată. 

 

III.2. Metacogniția - delimitări conceptuale, teorii, paradigme 

 

Termenul de metacogniție suscită și în prezent controverse în literatura de specialitate, din 

mai multe motive: dificultatea de a face distincție între înțelegerea termenilor de cunoștințe și 

metacunoștințe, cunoaștere și metacunoaștere; sinonimia termenilor: auto-reglare, control executiv, 

funcții executive în activitatea cognitivă: anticipare, planificare, control, metamemorie, 

metacomprehensiune. 



Psihologia cognitivă definește metacogniția prin „cunoștințele pe care le are subiectul despre 

funcționarea propriului său sistem cognitiv și care pot optimiza funcționarea acestuia” (Miclea, 

1999, p. 323). 

A. Brown (1987) grupează „activitățile metacognitive” în două categorii: reflecția conștientă 

asupra propriilor abilități cognitive și mecanismele de auto-reglare cu aplicabilitate directă în 

sarcinile de învățare sau rezolvare de probleme și trasarea unei linii de demarcație între ceea ce 

indivizii conștientizează despre propriile procese cognitive și posibilitatea acestora de a aplica 

instrumente euristice cu scopul organizării manierelor de abordare a sarcinilor de învățare.  

În sens constructivist, metacogniția este asociabilă cu stilul de învățare (Büchel, 2000) și 

poate fi definită drept căutarea unei semnificații, pe care cel care învață o dă experienței acumulate, 

de la care pleacă în noua construcție, prin care se diferențiază de alții și provoacă autoreglarea 

cunoașterii, a metodologiei de înțelegere și rezolvare. 

Se consideră că „metacogniția reprezintă „ansamblul articulat și flexibil al cunoștințelor pe 

care le are subiectul cu privire la caracteristicile și funcționarea propriului sistem cognitiv și 

capacitatea acestuia de a le utiliza în sensul asigurării funcționării sale optime în vederea evaluării, 

planificării, monitorizării, reevaluării activității cognitive.” (Glava, A., 2009, p. 26). 

Analiza literaturii de specialitate specifică domeniului ne-a permis să încercăm formularea 

unei definiții de lucru personalizate, cu care vom opera pe parcursul acestei cercetări:  

Astfel, considerăm că metacogniția se referă un set de cunoştinţe - declarative, procedurale 

și condiționale, pe care le au elevii despre modul de funcționare a propriului lor sistem cognitiv și 

care în relație cu un set procese de reglare - planificare, monitorizare și evaluare, corectare, 

replanificare - vizează o alocare eficientă a resurselor cognitive și noncognitive în vederea creșterii 

eficienței activității de învățare. 

În figura 3.III. prezentăm structura secvenței de predare metacognitivă în viziune proprie, 

structură care permite elevilor să acceseze în cadrul diferitelor activități de predare-învățare-

evaluare strategiile cognitive și metacognitive „dezirabile” într-un anumit context la clasă. 

 
Figura 3.III. Structura secvenței de predare metacognitivă 



În figura 4.III. prezentăm secvențele modelării metacognitive, cu etapele pe care profesorul 

le demonstrează în cadrul activităților astfel încât elevii să înțeleagă relația dintre cele trei procese 

ale metacogniției. 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 3.III. Secvențele modelării metacognitive. 

 

IV. METODOLOGIA CERCETĂRII PEDAGOGICE „IMPLEMENTAREA 

PROGRAMULUI STRATEGIC PSI-MET - INTERVENȚIE EDUCAȚIONALĂ PRIVIND 

OPTIMIZAREA ÎNVĂȚĂRII PRIN TEHNICI DE FACILITARE METACOGNITIVĂ” 

 

IV.1. Premisele cercetării 

 

Majoritatea actorilor implicați în fenomenul educațional recunosc necesitatea unei 

reconfigurări a procesului de predare-învățare în contextul în care învățarea activă, autentică, de 

profunzime, eficientă devine deziderat major pe fondul dinamicii științelor actuale. Prin urmare, a 

învăța să înveți devine o topică de maximă actualitate în științele educației. Pornind de la premisele 

evidențiate de paradigma învățării autoreglate, problematica facilitării și dezvoltării abilităților 

metacognitive la elevi devine deosebit de relevantă în intensificarea eforturilor școlii românești în 

înfăptuirea idealului educațional asumat. Idealul educațional românesc incumbă aspecte legate de 

„împlinirea și dezvoltarea personală” (LEN, 2011) a elevilor noștri și care nu se poate realiza fără 

două aspecte esențiale credem noi: învățarea independentă și învățarea pe parcursul întregii vieți. 



Dacă ne referim la strategiile metacognitive, atunci putem afirma că ne referim la adaptarea 

cunoștințelor dobândite în experiența cu sarcinile didactice în sensul gestionării resurselor cognitive 

activate în vederea realizării respectivei sarcini și a ameliorării funcționării cognitive. Aceste 

cunoștințe invocate sunt etichetate cunoștințe metacognitive și au menirea de a regla activitatea 

cognitivă. 

Studii recente, accentuează valoarea strategiilor de predare de activizare a proceselor 

metacognitive ca promotor al învățării autentice. Doly (1997) propune patru stadii ale antrenării 

metacognițiilor în situații didactice: 

 Stadiul modelării; 

 Stadiul practicii ghidate de cadrul didactic; 

 Stadiul practicii cooperativ-interactive; 

 Stadiul autonom. 

 

 

IV.4. Scopul și obiectivele cercetării 

 

În cercetarea de față avem în vedere să investigăm procesele de predare-învățare din 

perspectiva strategiilor de facilitare metacognitivă la elevi din ciclul primar și gimnazial în 

contextul studierii unor discipline din cadrul ariei curriculare „Matematică și științe”. 

Scopul general al cercetării este acela de a dezvolta capacitățile de gestionare metacognitivă 

a procesului de învățare, autoînvățare a elevilor prin intermediul facilitării metacognitive în 

procesul de predare-învățare în contextul clasei, al cabinetului de consiliere, astfel încât elevul să 

tindă spre învățarea autentică, eficientă, autonomă, independentă, bazată pe comprehensiune. 

Tehnicile de facilitare metacognitivă sunt aplicate de cadrele didactice învățătoare și profesori care 

vor participa la un program de formare care vizează formarea la profesori a unor competențe de 

facilitare a gestionării metacognitive a învățării la elevi, în contextul activității de predare-

învățare-evaluare, în contextul activităților pe grupe selectate și în cazul elevilor cu CES, care se 

va derula astfel: 

1. Realizarea unui program de intervenție pe baza unui parteneriat între CJAP Bistrița-

Năsăud și CCD Bistrița-Năsăud; 

2. Realizarea unui program de intervenție la Școala Generală „Grigore Silași” Beclean – în 

cadrul activităților la Cabinetul de Asistență Psihopedagogică; 

3. Aplicarea programului de intervenție la Centrul Școlar de Educație Incluzivă Beclean; 

4. Realizarea programului de intervenție prin utilizarea aplicației software METCOLAB la 

Școala Gimnazială „Grigore Silași” Beclean. 

 

IV.5. Ipotezele cercetării 

 

Cercetarea propusă pornește de la asumpția că, statusul metacognitiv influențează 

semnificativ performanțele școlare ale educaților. Prin urmare, elaborarea, selecția și implementarea 

la nivelul procesului de predare-învățare-evaluare a unor strategii eficiente de facilitare 

metacognitivă a învățării va conduce la creșterea nivelului de conștientizare metacognitivă, a 

sentimentului de autoeficacitate școlară, la valorificarea maximală a potențialului intelectual și, 

implicit, la ameliorarea performanțelor școlare ale educabililor investigați. 

Astfel, ipoteza generală asumată în cadrul prezentei cercetări este aceea că elaborarea și 

implementarea unui program strategic de intervenție privind dezvoltarea abilităților 

metacognitive - PSI-MET - care prin valorificarea maximală a potențialul cognitiv-

motivațional și emoțional, în contextul conceptualizării și operaționalizării învățării 

metacognitive ca strategie didactică, asigură premisele optimizării statusului metacognitiv 

(conștientizare metacognitivă), contribuind la creșterea: climatului metacognitiv al clasei, 

autoreglării metacognitive a învățării, a nivelului de procesare și a gradului de 



comprehensiune a textelor, a sentimentului de autoeficacitate și implicit, al eficienței învățării 

la elevii de gimnaziu. 
Prin operaționalizarea ipotezei generale am derivat următoarele ipoteze specifice de 

cercetare care urmează a fi testate în cadrul studiului: 

1. În urma aplicării programului PSI-MET, elevii din lotul experimental vor prezenta o 

creștere semnificativă a nivelului de conștientizare metacognitivă; 

2. În urma aplicării programului PSI-MET-CLAS vom constata în posttest o 

ameliorare semnificativă a climatului metacognitiv al clasei, în cazul elevilor din 

lotul experimental (cercetarea nr. 1); 

3. În urma aplicării programului PSI-MET-CLAS vom constata în posttest o creștere 

semnificativă a conștientizării metacognitive la profesorii din lotul experimental 

(cercetarea nr. 2); 

4. În urma aplicării programului PSI-MET vom constata în posttest o creștere 

semnificativă a comprehensiunii textului la elevii din lotul experimental; 

5. În urma aplicării programului PSI-MET elevii din lotul experimental vor prezenta 

un nivel semnificativ mai ridicat al autoreglării metacognitive; 

6. În urma aplicării programului PSI-MET, elevii din lotul experimental vor prezenta 

un nivel semnificativ mai ridicat al procesării profunde a informațiilor; 

7. În urma aplicării programului PSI-MET, elevii din lotul experimental vor prezenta o 

creștere semnificativă a sentimentului de autoeficacitate metacognitivă și școlară a 

elevilor; 

8. În urma aplicării programului PSI-MET vom constata în posttest o ameliorare 

semnificativă a performanțelor școlare în cadrul ariei curriculare „Matematică și 

științe”. 

 

IV.6. Strategia de cercetare 

 

Demersul de față se încadrează în categoria tipurilor de cercetare-acțiune care, presupune 

„abordări autoreflexive și intervenții la scară mică în funcționarea lumii reale, realizate chiar de 

către participanții la acțiune” (Bocoș, M., 2005). Acest tip de cercetare este unul flexibil facilitând 

planificarea, observarea, reflecția, revizuirea, reproiectarea în vederea eficientizării cercetării 

întreprinse. 

Acest tip de cercetare implică două stagii relevante, unul de diagnoză, iar altul terapeutic sau 

de intervenție. Și cercetarea de față se pliază pe această structură flexibilă, care se pretează cel mai 

bine pentru cercetări pedagogice ecologice. 

Prin urmare cercetarea propusă va avea mai multe momente sau faze:  

1. faza preactivă - care va include etapa constatativă, și pretestul administrat subiecților, 

urmând ca pe baza analizării rezultatelor obținute, să se stabilească eșantionul 

experimental și eșantionul de control; 

2. faza inter-activă – care corespunde cu implementarea programelor de intervenție 

a. pregătirea cadrelor didactice urmată de implementarea unor strategii 

metacognitive în procesul de predare-învățare-evaluare; 

b. activități de consiliere individuală sau de grup – care vizează optimizarea 

învățării prin utilizarea strategiilor metacognitive; 

c. activități de consiliere individuală sau de grup – care vizează optimizarea 

învățării prin utilizarea strategiilor metacognitive la elevii cu CES; 

d. utilizarea NTIC - în dezvoltarea și optimizarea strategiilor metacognitive în 

procesul de învățare; 

3. faza post-activă – care include posttestul administrat subiecților din eșantioanele 

investigate și analiza și interpretarea rezultatelor obținute. 

 



IV.6.1. Designul cercetării 

 

Pentru această cercetare am optat pentru un design multifactorial, intersubiecți (tabelul 

IV.1.). 

 

Tabelul IV.1. Designul cercetării 

 

EȘANTIOANE INVESTIGATE 
STRATEGIE 

de testare 

Observații/ 

concluzii 
EXPERIMENTA

LE (E1,E2,E3) 

CONTROL  

(C1) 

Performanța școlară 

(rezultatele la testele 

aplicate) R 

R,e r,c Inferențială 

Diferențe 

semnificative/ 

nesemnificative 

 

 
 

Întreg eșantionul (E+C) 

 Rezultate școlare 

bune R(1) 

Rezultate 

școlare slabe 

R(2) 

Conștientizare 

metacognitivă 

(M) 

Ridicată 

m1 
M1r1 m1r2 Inferențială  

Diferențe, 

semnificative/ 

nesemnificative 

Redusă 

m2 
M2r1 m2r2 Inferențială 

Diferențe, 

semnificative/ 

nesemnificative 

Autoeficacitat

ea (A) 

a1 a1r1 a1r2 Inferențială 

Diferențe, 

semnificative/ 

nesemnificative 

a2 a2r1 a2r2 Inferențială 

Diferențe, 

semnificative/ 

nesemnificative 

 

IV.7. Sistemul metodelor și al instrumentelor de cercetare utilizate 

 

A. Chestionar adresat cadrelor didactice – în demersul de cercetare elaborăm un 

instrument de sondare a opiniei cadrelor didactice pornind de la operaționalizarea 

conceptelor și obiectivelor de cercetare propuse; 

B. Chestionare și inventare psihologice – în procesul de cercetare traducem, adaptăm și 

validăm mai multe instrumente psihologice de investigație a fenomenelor metacognitive, 

dar și unele ce vizează climatul metacognitiv al clasei sau instrumente de investigare a 

structurilor de autoconceptualizare socio-cognitivă (de exemplu, autoeficacitatea). 

Evaluarea abilităților metacognitive a vizat utilizarea a două categorii de instrumente: 

„online” (care se administrează sincron, în timpul învățării sau rezolvării de probleme) și 

„offline” (care se administrează asincron, înainte sau după învățare/implementare). 

Astfel, în cadrul celor patru studii, vom utiliza următoarele instrumente de evaluare, 

integral sau subscale extrase din aceste instrumente funcție de tipul și obiectivele 

programului de intervenție, dar și de caracteristicile eșantioanelor investigate: 

1. Inventarul de conștientizare metacognitivă (adaptare Metacognitive Awareness 

Inventory, anexa 1a ) versiune pentru elevi și profesori (utilizat cu permisiune, 

anexa 1b); 

2. Scala de orientare metacognitivă (MOLES – S, anexa 2) – o scală care vizează 

orientarea metacognitivă la clasă (pentru aria „Matematică și științe ale naturii”), 

mediată de cadrul didactic – cu alte cuvinte măsoară climatul metacognitiv al clasei 

(utilizat cu permisiune, anexa 3b); 



3. Student Metacognition Self-Efficacy and Learning Procesess Inventory – S 

(SEMLI-S anexa 3a) (utilizat cu permisiune, anexa 3b); 

4. Chestionar de autoeficacitate pentru învățare (SELF-A – adaptare anexa 4a) 

(utilizat cu permisiune, anexa 4b); 

5. Metacognitive Rating Scale (M.R.S., anexa 5a) – variantă pentru profesori și elevi 

(utilizat cu permisiune, anexa 5b); 

6. Metacognitive of Reading Strategies Awareness Inventory (MARSI, anexa 6a), 

(utilizat cu permisiune, anexa 6b); 

7. Inventarul Autoreglării Metacognitive (IMSR, anexa 7a) (utilizat cu permisiune, 

anexa 7b). 
8. Chestionar despre strategiile de procesare profundă și superficială (Deep and 

Shallow Processing Strategies Questionnaire – DSPSQ, adaptare, anexa 9). 

 

V. REZULTATE ȘI DISCUȚII 

 

 

Cercetarea întreprinsă a avut patru secțiuni, pornind de la premisa conform căreia 

introducerea de integratori metacognitivi expliciți în cadrul învățării la elevii de gimnaziu vor 

conduce la creșterea conștientizării metacognitive și implicit al performanțelor școlare ale acestora. 

Prin urmare, au fost organizate patru situații în care elevii de gimnaziu au fost expuși unor 

condiții diferite, care vizau facilitarea metacognitivă a învățării astfel: 

 Expunerea la integrare metacognitivă prin tehnici de facilitare 

metacognitivă a învățării în contextul clasei; 

 Managementul învățării prin tehnici de facilitare metacognitivă în cadrul 

unor activități de consiliere psihopedagogică; 

 Managementul învățării prin tehnici de facilitare metacognitivă în cadrul 

unor activități de consiliere psihopedagogică a elevilor cu CES; 

 Managementul învățării prin tehnici de facilitare metacognitivă în cadrul 

unor activități mediate de o aplicație software METCOLAB 

 

În urma analizei și interpretării datelor obținute am concluzionat funcție de ipotezele 

cercetării următoarele:  

Ipoteza nr. 1. În urma aplicării programului PSI-MET elevii din lotul experimental vor 

prezenta o creștere semnificativă a nivelului de conștientizare metacognitivă.  

Datele obținute în urma aplicării testelor statistice au permis respingerea ipotezei nule, 

admiterea ipotezei specifice, atribuind diferențele constatate efectelor intervenției realizate. 

Prin urmare, măsurătorile efectuate în etapele preactivă și postactivă au relevat faptul că 

elevii profesorilor participanți la cursul de formare au devenit mai conștienți metacognitiv 

comparativ cu elevii profesorilor care nu au participat la cursul de formare. Această concluzie 

demonstrează faptul că abilitățile metacognitive pot fi dezvoltate eficient în contextul activităților 

de la clasă. De asemenea se demonstrează faptul că profesorii pot avea o contribuție majoră în 

dezvoltarea acestor abilități prin realizarea unor analize critice a momentelor lecției coroborate cu 

analiza conținuturilor care urmează a fi predate pentru a identifica punctele nodale ale lecției în care 

introduc elemente explicite de natură metacognitivă. Aceste elemente servesc ca model elevilor 

participanți la lecție iar repetarea acestora conduce la transferul în limbajul intern conducând la o 

conștientizare metacognitivă mai pregnantă. 

Astfel, elevii din lotul experimental au indici net superiori elevilor din lotul de control la 

aspecte ce țin de conștientizarea nivelului de cunoștințe declarative, procedurale și condiționale și 

considerăm că programul PSI-MET influențează semnificativ metacognițiile generale, nespecifice 

domeniului științe. 



De altfel, analiza cantitativă a rezultatelor ne-a relevat o creștere semnificativă a indicilor de 

conștientizare metacognitivă a elevilor de gimnaziu în toate cele 4 contexte de realizare a 

programului PSI-MET. 

Astfel, putem afirma că, programul PSI-MET conduce la creșterea semnificativă a 

conștientizării metacognitive a tuturor categoriilor de elevi din loturile experimentale inclusiv elevii 

cu CES aspect care vom vedea, în continuare, că influențează și rezultatele școlare. 

 

Ipoteza nr. 2. În urma aplicării programului PSI-MET-CLAS vom constata în posttest o 

ameliorare semnificativă a climatului metacognitiv al clasei, în cazul elevilor din lotul 

experimental (cercetarea nr. 1).  

Datele obținute de noi în urma aplicării testelor statistice au permis respingerea ipotezei 

nule, admiterea ipotezei specifice, atribuind diferențele constatate efectelor intervenției realizate. 

Investigând climatul metacognitiv al clasei la științe măsurată cu MOLES-S am putut decela 

o creștere semnificativă a indicilor specifici climatului metacognitiv al clasei în „percepția” elevilor 

din lotul experimental în comparație cu „evaluarea” elevilor din lotul de control. Prin urmare au 

crescut semnificativ indicii legați de: 

 Cerințele de tip metacognitiv la nivelul clasei care implică și modelarea și 

demonstrarea demersurilor metacognitive dar și chestionări legate de 

dificultățile întâmpinate, de modul de rezolvare a sarcinilor de învățare, 

sau cerințe legate de noi strategii de învățare ; 

 Facilitarea și încurajarea comunicării de tip metacognitiv elev-elev – 

vizând cooperarea legată de modul de a învăța/rezolva probleme, de când 

și cum învață, de căutare de noi strategii de învățare; 

 Facilitarea comunicării elev-profesor – legată de modul în care învață 

elevii, strategii sau raționamente specifice, legate de modul de operare și 

performanțe, de modul în care-și poate îmbunătății performanțele;  

 „Vocea” elevului – în sensul de a chestiona profesorul când nu înțelege 

un aspect al lecției, sau nu știe ce să facă,  sau despre activități pe 

care nu le înțelege. 

 Controlul distribuit la nivelul clasei de elevi – implicarea elevului în 

decizii legate de ce se învață, alegerea activităților, reluarea sau 

oportunitatea de a trece mai departe; 

 Suportul metacognitiv - informațional al profesorului – încurajarea unor 

modalități noi de învățare,  

 Suportul emoțional al profesorului – echidistanță și corectitudine, 

valorizarea efortului depus, respectarea ideilor elevului, respectarea 

diferențelor individuale, încredere în profesor etc. 

Astfel, profesorii participanți la programul de formare au reușit să aplice în contextul clasei 

tehnici și metode de facilitare metacognitivă, dar și tehnici de management „metacognitiv” al clasei 

care a vizat mai ales modalitățile de comunicare elev-elev, elev profesor dar și cerințele și sarcinile 

saturate în demersuri de tip metacognitiv. Profesorii participanți au devenit mai suportivi cu elevii 

atât din punct de vedere al suportului informațional dar mai ales sub aspectul suportului emoțional. 

Profesorii participanți la cursul de formare au reușit să surprindă adevăratele valențe ale sintagmei 

„a învăța să înveți” traducându-l într-o sintagmă mai operațională „a preda elevilor învățarea 

eficientă”. 

 

Ipoteza nr. 3. În urma aplicării programului PSI-MET-CLAS vom constata în posttest o 

creștere semnificativă a conștientizării metacognitive la profesorii din lotul experimental 

(cercetarea nr. 1).  

Datele relevate de analiza rezultatelor testelor statistice au permis respingerea ipotezei 

nule, admiterea ipotezei specifice, și atribuirea diferențelor evidențiate efectelor intervenției 

realizate. 



De asemenea, am constatat în cadrul cercetărilor efectuate o creștere semnificativă a 

conștientizării metacognitive a profesorilor participanți la cursul de formare propus. Astfel 

considerăm că, pe de-o parte datorită participării la curs, iar pe de altă parte datorită elaborării 

scenariilor didactice care includ și aspectele explicit metacognitive pe care profesorul le 

verbalizează în cadrul lecției au condus la creșterea semnificativă a conștientizării metacognitive în 

cazul profesorilor din lotul experimental. 

 

Ipoteza nr. 4. În urma aplicării programului PSI-MET vom constata în posttest o creștere 

semnificativă a comprehensiunii textului la elevii din lotul experimental.  

În  urma aplicării testelor statistice am putut respinge ipoteza nulă, să admitem ipoteza 

specifică și să atribuim diferențele constatate efectelor intervenției realizate. 

Un alt aspect investigat de noi se referă la aspectele metacognitive legate de înțelegerea 

textelor, pentru care am utilizat proba MARSI efectuând măsurători cu acest instrument la toate 

eșantioanele investigate. 

Concluziile care au fost desprinse în cadrul analizei datelor au relevat faptul că programul 

PSI-MET a determinat creșterea nivelelor de utilizare a strategiilor metacognitive de înțelegere a 

textelor la toate grupele investigate inclusiv în cazul elevilor cu CES. Astfel am constatat o creștere 

a scorurilor care vizau utilizarea: 

 Strategiilor metacognitive globale – legate de: formularea de scopuri și 

obiective, de căutare de strategii care îmbunătățesc înțelegerea, reflecții 

legate de conținuturile lecției, răsfoirea lecției pentru a vedea volumul și 

organizarea etc. ; 

 A strategiilor de rezolvare de probleme – în cazul apariției dificultăților 

de înțelegere a textului sau sarcinilor de realizat, de exemplu reducerea 

ritmului de lectură în porțiunile mei dificile, reluarea unor porțiuni mai 

dificile etc., ; 

 Dar și a strategiilor de suport a comprehensiunii – sumarizarea și reflecția 

privind informația mai importantă, sublinierea sau evidențierea unor 

porțiuni de text, apel al materiale suport etc. 

Prin urmare, elevii participanți la programul PSI-MET sunt semnificativ mai eficienți sub 

aspectul gestionării comprehensiunii textului comparativ cu colegii lor din lotul de control. 

Efectele intervenției realizate se manifestă în planul strategiilor de lectură și în cazul elevilor 

cu CES investigați atât sub aspectul strategiilor globale cât și a celor privind rezolvarea de probleme 

și al strategiilor suport. 

Un aspect important de relevat în cazul elevilor cu CES se referă la diferențe notabile 

comparativ cu elevii non-CES în sensul că în medie elevii cu CES obțin rezultate inferioare la proba 

MARSI indiferent de loturile din care provin. Această observație confirmă dificultățile constante ale 

elevilor cu CES în planul strategiilor eficiente de lectură, asociate cu nivele mai reduse ale 

comprehensiunii. 

 

Ipoteza nr. 5. În urma aplicării programului PSI-MET elevii din lotul experimental vor 

prezenta un nivel semnificativ mai ridicat al autoreglării metacognitive.  

Aplicând testele statistice prevăzute în strategia de analiză a datelor ne-au la respingerea 

ipotezei nule, admiterea celei specifice, și ne-a permis atribuirea diferențelor constatate efectelor 

intervenției realizate. 

Utilizând Inventarul autoreglării metacognitive (IMSR) care este considerată o variantă de 

măsurare a conștientizării metacognitive și a folosirii strategiilor metacognitive am încercat să 

surprindem nivelul autoreglării metacognitive a învățării. Instrumentul a fost special creat pentru 

cadrele didactice pentru a reuși să identifice punctele tari și slabe ale elevilor privind abilitățile 

metacognitive. 



Datele obținute și analizate din punct de vedere statistic ne-au condus la concluzia că, în 

urma intervenției realizate s-au îmbunătățit semnificativ unele aspecte ce aparțin autoreglării 

metacognitive cum ar fi:  

- înțelegerea propriilor abilități cognitive și a modurilor în care învață cel mai bine; 

- înțelegerea adecvată a problemei înainte de a începe rezolvarea sau învățarea; 

- secvențializarea problemei în sub-activități și monitorizarea utilizării strategiilor de 

învățare și a finalizării acestora; 

- verificarea rezolvării pentru a-și evalua performanța. 

 

Ipoteza nr. 6. În urma aplicării programului PSI-MET elevii din lotul experimental vor 

prezenta un nivel semnificativ mai ridicat al procesării profunde a informațiilor.  

Datele obținute în urma aplicării testelor statistice au permis respingerea ipotezei nule, 

admiterea ipotezei specifice, atribuind diferențele constatate efectelor intervenției realizate. 

Chestionarul despre strategiile de procesare profundă și superficială utilizat de noi încearcă 

să evidențieze strategia tipică de procesare a celui care învață considerând că, o procesare mai 

profundă este asociată cu rezultate școlare superioare. 

Astfel, în planul strategiilor de procesare am constatat că, a crescut semnificativ, în cazul 

elevilor de gimnaziu din lotul experimental ponderea strategiei profunde de procesare a 

conținuturilor de învățat. Programul PSI-MET a condus la conștientizarea de către elevi a relației 

dintre profunzimea învățării și rezultatele obținute.  

Prin urmare, pornind de la premisa că, cel care învață, prin intermediul proceselor 

metacognitive evaluează „dificultatea” sarcinii de învățare sau de rezolvare de probleme în cadrul 

etapei de planificare, realizează o estimare a „costurilor” cognitive (alocând de resurse cognitive 

corespunzătoare), temporale (alocarea/estimarea timpului necesar) și selectează strategia de 

învățare/procesare informațională adecvată, care poate fi de suprafață sau profundă. Prin urmare 

considerăm că între alocarea resurselor cognitive și alocarea strategiei există o unitate funcțională 

întrucât ele se află într-o relație de interdependență.  

 

Ipoteza nr. 7. În urma aplicării programului PSI-MET elevii din lotul experimental vor 

prezenta o creștere semnificativă a sentimentului de autoeficacitate metacognitivă și școlară a 

elevilor.  

Datele obținute în urma aplicării testelor statistice au permis respingerea ipotezei nule, 

admiterea ipotezei specifice, atribuind diferențele constatate efectelor intervenției realizate. 

O altă categorie de variabile dependente se referă la metacognițiile specifice domeniului, 

aspecte măsurate cu SEMLI-S. 

Datele obținute ne-au relevat faptul că programul realizat, PSI-MET, a condus la creșterea 

semnificativă a competențelor metacognitive specifice domeniului la toate categoriile se elevi 

investigați și în toate situațiile particulare investigate, la nivelul clasei, în cadrul activităților de 

consiliere cu elevi normali și mediat de aplicația soft realizat pentru acest scop (METCOLAB). 

Prin urmare, putem afirma că în toate situațiile experimentale investigate programul PSI-

MET a condus la îmbunătățiri semnificative a rezultatelor elevilor din lotul experimental pe 

următoarele dimensiuni: 

 Riscul învățării - elevii investigați reușesc să evalueze mai bine riscurile 

pentru învățare; 

 Controlul atențional - privind focalizarea atențională și alocarea de 

resurse cognitive pentru realizarea sarcinii de învățare; 

 Conexiunile constructiviste - sunt mai atenți decât elevi din lotul de 

control, la decelarea conexiunilor dintre informațiile noi și cele învățate 

deja dar și conexiunea informațiilor noi cu cele din experiența reală de 

viață sau cu cele de la alte discipline 

Elevii investigați reușesc să aprecieze mai bine riscurile pentru învățare și controlul 

atențional – care țin de focalizarea atențională și de alocarea de resurse cognitive de exemplu și sunt 



mai atenți la decelarea conexiunilor dintre informațiile noi și cele învățate deja, dar și conexiunea 

informațiilor noi cu cele din experiența reală de viață sau cu cele de la alte discipline. Toate aceste 

aspecte au fost atribuite în cazul lotului experimental efectelor intervenției realizate de către 

profesor în contextul clasei de elevi. 

Un alt aspect relaționat cu abilitățile metacognitive este autoeficacitatea școlară, evaluată cu 

proba SELF. În partea teoretică am descris relația dintre metacogniții și autoeficacitate școlară, 

modul în care cele două se intercondiționează reciproc. Datele obținute ne-au permis să 

concluzionăm că programul PSI-MET are o influență pozitivă semnificativă și asupra nivelului de 

autoeficacitate. S-a putut observa în cadrul cercetărilor realizate faptul că, elevii din lotul 

experimental au devenit mai încrezători în capacitățile lor de a rezolva sarcinile de tip școlar tocmai 

datorită creșterii nivelelor competențelor metacognitive care au condus la creșterea cunoștințelor 

despre cogniții (declarative) și anumite strategii cognitive și metacognitive (procedurale).  

Dezvoltarea abilităților metacognitive a capacităților de planificare, monitorizare și evaluare 

a proceselor cognitive implicate în sarcinile de învățare școlară conduce la creșterea sentimentului 

de autoeficacitate școlară la elevii din lotul experimental. 

 

Ipoteza nr. 8. În urma aplicării programului PSI-MET vom constata în posttest o 

ameliorare semnificativă a performanțelor școlare în cadrul ariei curriculare „Matematică și 

științe”.  

Datele obținute în urma aplicării testelor statistice au permis respingerea ipotezei nule, 

admiterea ipotezei specifice, atribuind diferențele constatate efectelor intervenției realizate. 

Ultimul aspect investigat în cadrul cercetărilor noastre, vizează performanțele școlare ale 

elevilor din cele două loturi (experimentală și de control). Concluziile noastre au condus la 

certitudinea, confirmată - cel puțin la nivelul eșantionului selectat - prin analizele statistice realizate 

că programul PSI-MET a condus la o creștere semnificativă a performanțelor școlare la ambele 

discipline din cadrul ariei curriculare Matematică și științe (Biologie și Matematică) în cazul tuturor 

grupelor investigate. 

Finalmente, putem concluziona următoarele, programul PSI-MET a condus ameliorări 

semnificative pe mai multe dimensiuni: 

 Cognitivă – sub aspectul decelării relațiilor dintre strategia cognitivă să 

rezultatele obținute – nivelul de procesare informațională. 

 Metacognitivă – dezvoltarea abilităților metacognitive generale și 

specifice de planificare, monitorizare și evaluare, optimizarea relației 

EOL , alocare de resurse cognitive fapt ce duca le o eficientizare a 

procesului de învățare-autoevaluare. 

 De autocunoaștere – creșterea sentimentului de autoeficacitate și 

încredere în resursele proprii de învățare și rezolvare de probleme 

 Rezultatelor școlare – creșterea semnificativă a rezultatelor școlare la 

disciplinele investigate. 

Finalmente putem afirma cu cerctitudine faptul că cercetarea noastră demonstrează utilitate 

și oportunitatea optimizării predării-învățării prin facilitare metacognitivă la elevii de gimnaziu. 
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