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Metacognitia — o abordare psiho-pedagogica

Cultivarea metacognitiei, ,,veriga lipsé din invatarea scolara”, dupa
Nicholls (2003), poate Insemna exact cultivarea ,,celui de-al saptelea
simt”, a ceea ce diferentiaza indivizii in privinta performantelor lor
(Anderson, 2002), alaturi de alti factori cum ar fi inteligenta, memoria,
atentia, dar si motivatia, anxietatea, atitudinea fata de activitatea de
invatare, fara a exclude diferentele datorate varstei, genului sau cont-
extului social in care are loc invatarea. Cercetdrile recente au vizat
atat o abordare teoreticd a conceptului de metacognitie, in vederea
delimitarii dimensiunilor sale, cat si una practica, de evaluare a bene-
ficiilor aduse de dezvoltarea abilitdtilor metacognitive specifice unor
anumite domenii, de la matematica la limbile straine. Posibilitatea de
a cunoaste, controla si regla propriile procese cognitive presupune for-
marea unor competente de tip metacognitiv si trebuie realizatd odata
cu dezvoltarea cognitva pentru a le putea oferi elevilor/studentilor
instrumente care favorizeaza o invatare autentica, durabila si autonoma.

Dar metacognitia nu poate fi predaté decat de profesori care practica
metacognitia si doar daca este sustinuta si de cei care decid in ceea ce
priveste curriculumul diverselor discipline. Metacognitia este compe-
tenta esentiald pe care profesorii ar trebui sa o dezvolte la ei Insisi si
la elevii/studentii lor (Anderson, 2005). Prin urmare, metacognitia
ar trebui sa fie asimilita in primul rand de profesori si aplicatd in
metodele de predare-invatare, In construirea manualelor scolare si
practicata zi de zi, la toate disciplinele, si asa cum sustine si McCormick
(2003), metacognitia ar trebui sa fie o parte importanta a programelor
de pregatire a cadrelor didactice datorita beneficiilor in ceea ce priveste
posibilitatea de a intelege si de a folosi metacognitia.

Marele dictionar al psihologie (2003, p.638) defineste invatarea
drept o ,,modificare a capacitatii unui individ de a realiza o activitate
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sub efectul interactiunilor cu mediul sdu Inconjurator”, iar aceste activitati
sunt foarte diverse, de la adaptarea la mediu pana la manipularea
unor simboluri, realizate prin intermediul cunostintelor, priceperior,
deprinderilor, atitudinilor si influentate de factorii interni si externi ai
idividului. Teoriile privind invatarea iau in considerare toti acesti
factori, independent sau in interdependentd, iar invatarea este data de
nivelul modificarii perfomantelor ingeristrate de subiectii pusi in
anumite situatii de invatare. Teoriile privind metacognitia nu fac exceptie,
sustinatorii lor considerand ca abilitatile metacognitive ale indivizilor
fac diferenta In obtinerea performantelor in invatare, indiferent de
domeniul stiintific al materialului de invatat.

Snow (cit in Robinson, 2005) propune o abordare interactionista
a diferentelor interindividuale, mai exact a aspectelor relevante ale
persoanei si situatiei, in cadrul careia corelatiile dintre variabilele
cognitive §i rezultatele Tnvatarii sunt examinate in relatie cu cerintele
informationale si de procesare ale diverselor contexe de expunere.
Cercetatorii au Incercat o clasificare a acestor variabile interindi-
viduale care intervin In invatare, majoritatea (Olivares-Cuhat, 2010)
fiind de acord cu urmatoarele categorii:

o factori cognitivi (inteligenta, memoria, aptitudinea lingvistica,

strategiile de invatare);

e factori afectivi (atitudinile, motivatia, anxietatea);

o factori metacognitivi;

e factori demografici.

Prin urmare, metacognitia trebuie abordata dintr-o dubla per-
spectivd, psihologica si pedagogica. Din punct de vedere psihologic,
metacognitia analizatd similiar cu alte concepte care sunt puse in
legaturd cu Invatarea, in special cea scolard, cum ar fi motivatia,
atentia, memoria etc. Pedagogia pune accent pe strategiile de naturd
metacognitiva care pot fi predate si invatate si care pot influenta
performantele academice. Studiile privind metacognitia in general
imbina cele doud abordari.
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Pe de alta parte, termenul meta- a inceput sa fie utilizat dincolo
de metacognitie dar cu aceesi semnificatie pentru domeniile la care se
referd: metacunostinta (o cunostintd care se construieste pe baza altor
cunostinte), metalimbaj (un limbaj care ofera posibilitatea de a analiza
un alt limbaj), metamemorie (o memorie a propriilor actiuni mnezice).



Capitolul 1.

METACOGNITIA - FUNDAMENTARE
TEORETICA

1.1. Definitii si modele ale metacognitiei

Cercetarile privind metacognitia au debutat la inceputul anilor
1960, prin doua teorii paralele, cele ale Iui Hart (1965) si Flavell (1979).
Abordarile au rdmas in mare parte separate, doar recent s-au facut
incercari de a le apropia (Rahman i Masrur, 2011). Hart (1965, 1967)
a fost interesat de acuratetea judecatilor pe care le fac oamenii despre
memoria lor pornind de la supozitia ca adultii au anumite experiente
congtiente, cum ar fi ,,sentimentul de a sti”. Hart dorea sa afle daca
aceste judecati pot fi predictori valizi ai comportamentului. El a pornit
de la testarea meta-memoriei, printr-un test de reamintire a unor
informatii Invatate recent. Daca rezultatele nu erau bune, el le cerea
subiectilor sd completeze un chestionar prin care sa poatd fi evaluat
»sentimentul de a sti” al participantului, apoi acesta primea testul de
memorie. Aceasta tehnica, RIJR — Reamintire—Judecati—Reamintire, a
fost lasata uitarii pana la inceputul anilor "80, cand a fost revizuita de
Thomas Nelson si colegii lui (Perfect si Schwartz, 2002).

Pe de alta parte, Flavell (1979) dorea sa afle daca imbunatatirea
abilitatilor de memorare la copii depinde de o mai buna intelegere
constienta a regulilor care guverneaza memoria si cunoasterea (Perfect
si Schwartz, 2002), studiile sale urmarind dezvoltarea gandirii meta-
cognitive. Desi initial nu a identificat corelatii semnificative pentru
ipoteza sa, ulterior, prin introducerea conceptelor de monitorizare si
control cognitiv, a elaborat o teorie a metacognitiei.
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In ultimii ani, a existat o unire a celor doua ,,scoli”’: develop-
mentalistii au inceput sd foloseasca instrumentele dezvoltate de Hart
si Nelson pentru a investiga intrebarile la care initial a incercat sa
raspunda Flavell. Aceasta interactiune a condus la o noud intelegere a
modului de dezvoltare a metacognitiei la copii (Perfect si Schwartz,
2002). Recent, metacognitia a reaparut ca un important sub-domeniu
al psihologiei cognitive.

Conceptul de metacognitie introdus de John Flavell in 1979
definea metacognitia drept ,,cunoasterea despre fenomene cognitive”
(Flavell, 1979), constientizarea procesului de gandire: ce gandim, cum
gandim pusi 1n fata unei anumite sarcini sau situatii si de ce gandim
intr-un anumit mod. Metacognitia include si abilitatea de a monitoriza
aceste procese (Goh, 2008). Dezvoltarile ulterioare si utilizarea
termenului de metacognitie au ramas relativ credincioase acestui sens
initial. Multi cercetatori subliniaza faptul cd metacognitia este cel mai
bine definita prin recunoasterea faptului ca ea reprezinta atat cunostinte
despre, cat si control asupra proceselor de gandire (Allen si Armour-
Thomas, 1993, Mayer, 2003). Dintre definitiile Intalnite in literatura
de specialitate le amintim pe urmatoarele:

» ,,Cunostintele si controlul pe care il au copiii asupra propriilor
activitati de gandire si de invatare” (Cross si Paris, 1988).

» ,,Conceptul prin care o persoand isi auto-examineaza constient
procese sale mentale, devenind constientd de problemele sale si
reglandu-si activitatea In consecintd, in scopul cresterii eficientei”
(Child, 1995 cit in Semerari et al., 2012).

» ,,Un set multidimensional de abilitati mai degraba generale decat
specifice unui domeniu” (Schraw, 2009). Aceste competente sunt
empiric distincte de inteligenta generala si pot ajuta si chiar com-
pensa deficitele de inteligenta generala si/sau cunostinte anterioare
despre o tema in timpul rezolvarii problemelor.

» Darling-Hammond si Ball (1998) au identificat doud aspecte ale
metacognitiei: reflectia si auto-reglarea.
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,Constientizarea propriei gandiri, constientizarea continutului pro-
priilor conceptii, monitorizarea activa a propriilor procese cognitive,
o Incercare de a-si regla propriile procesele cognitive, in relatie
cu invatarea ulterioara si aplicarea unui set de metode euristice ca
un dispozitiv eficient pentru a ajuta oamenii sa-si organizeze meto-
dele de atac al problemelor, in general” (Hennessey, 1999).
Shimamura (2000) considera ca ,,metacognitia sugereaza adesea
controlul constient asupra gandurilor, amintirilor si actiunilor”.
Peters (2000, cit in Imel, 2002) a definit metacognitia ca fiind
»capacitatea celor care invatd de a fi constienti de procesele lor
de invatare si de a le monitoriza”.

In psihologia cognitivi, metacognitia este adesea definita ca ,,0
forma de control executiv ce implicd monitorizarea si auto-reglarea”
(Schneider si Lockl, 2002).

»Constientizarea si managementul propriei gandiri” (Kuhn si Dean,
2004). Dupa Kuhn si Dean (2004), metacognitia este ceea ce
permite unui student care a fost invatat o anumita strategie Intr-un
anumit context sa preia si sa utilizeze acea strategie intr-un context
similar, dar nou.

Luca si McMahon (2004 cit in Semerari et al., 2012) afirma ca
,metacognitia este considerata parte integranta a invatarii eficiente.
Cu toate acestea, mediile care sustin metacognitia sunt dificil de
dezvoltat”.

Hunt si Ellis (2004) sustin ca ,,meta” se poate referi la orice aspect
al cunoasterii, cum ar fi meta-limbajul (cunostinte despre limbaj)
si meta-intelegerea (cunostinte despre intelegere). Ei au descris
trei aspecte ale metacognitiei: cunostinte, monitorizare si control.
Metacognitia reprezintd ,,abilitatea de a reflecta asupra a ceea ce
faci sau nu faci §i asupra a ceea ce stii sau nu stii, ducand la reflec-
tarea critica si evaluarea gandirii, ceea ce poate duce la schimbari
in modul de invatare” (Anderson, 2005).

,Monitorizarea si controlul gandirii” (Martinez, 2006).

10
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» Metacognitia se referd la ,,ceea ce oamenii stiu despre cognitie,
in general si despre propriile procese cognitive si mnezice, in
particular, precum si la modalitatea in care ei utilizeaza aceste
cunostinte pentru a-si regla propriile procese informationale si
comportamentul” (Koriat, 2007).

» Metacognitia reprezind ,,cunoasterea despre cunostintele, procesele
si starile cognitive si afective ale unei persoane precum si abilitatea
de a monitoriza si regla constient cunostintele, procesele si starile
cognitive si afective ale unei persoane” (Papaleontiou-Louca,
2008).

» Metacognitia reprezintd gradul de constientizare sau analiza a nva-
tarii sau gandirii proprii. Cu alte cuvinte, metacognitia reprezinta
cunostintele despre propriile procesele cognitive (Merriam-Webster
Online Dictionary, 2009).

» Rahman si Masrur (2011) vad metacognitia ca fiind ,,studiul moni-
torizarii memoriei si auto-reglarea, meta-rationamentul, constien-
tizarea si de auto-constientizarea. Aceste capacitati sunt folosite
pentru a regla propria cunoastere, pentru a maximiza procesul de
gandire si pentru a evalua etic/moral regulile”.

» Semerari (Semerari et al., 2012) defineste metacognitia drept ,,un
set larg de abilitati cognitive si afective care le permit indivizilor
sa identifice propriile starile mentale si pe cele ale celorlalti si sa
emita judecati despre ele”.

Dupa cum putem observa, metacognitia a fost definita in multe
feluri si cuprinde diverse dimensiuni. Acesta este motivul pentru care
metacognitia a fost considerata drept un concept difuz (Flavell, 1981;
Brown, 1987), deoarece ea este legata de diferite discipline (psihologia
cognitiva, psihologia dezvoltarii, filosofia mintii), a fost utilizata in
diverse domenii ale cunoasterii umane, de la studiul limbilor straine
la matematica §i stiinte si prin urmare a fost examinatd in diverse
scopuri, din diferite puncte de vedere (Rahman si Masrur, 2011).

11
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1.2. Structura metacognitiei

Dupa cum observam din definitiile date anterior, desi metacognitia

face parte din tematica psihologiei educatiei din anii "70, ea incd nu
are o definire unica §i clara. Insa lucrurile par a fi mai limpezi in ceea

ce priveste structura metacognitiei. Dupa Flavell (1979), metacog-
nitia Tmbraca forma experientelor metacognitive, cea a cunostintelor

metacognitive, a obiectivelor sau scopurilor si cea a activitatilor sau
strategiilor.

1.

Experienta metacognitiva se refera la sentimentele constiente din
timpul unei activitdti pe care le avem despre propria noastra cog-
nitie, cum ar fi sentimentul ca nu Intelegem ceva. Ele pot aparea
insd si inainte, si dupa activitate. Una dintre teoriile cele mai
influente in ceea ce priveste procesele care stau la baza formarii
experientei metacognitive este cea a lui Koriat (1997 cit in Efklides,
2012) privind utilizarea indiciilor ce provin din sarcina in sine
(continutul, complexitatea textului), din contextul de activitate
(feedback-ul, formatul ei, incarcarea cognitiva etc.) si din prelu-
crarea cognitiva (de exemplu, fluenta procesarii).

Cunostintele metacognitive cuprind credintele si cunostintele noastre

despre ce factori sau variabile afecteaza rezultatele actiunilor cog-

nitive si pot fi grupate 1n trei categorii: cele care {in de persoand, de

sarcind si de strategie (Flavell, 1979, Papaleontiou-Louca, 2008).

o Categoria persoand se refera la tot ceea ce o persoana crede
despre natura sa si a celor din jur ca agenti cognitivi, ca indivizi
care gandesc sau invata. Se referd de asemenea constientizarea
propriilor abilitati.

e Categoria sarcina cuprinde toate informatiile privind ceea ce are
individul de facut, privind managementul rezolvarii problemei
si gradul de probabilitate al succesului in finalizarea sarcinii.

12
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Oamenii invatd cum afecteaza natura informatiilor primite modul
in care un individ le utilizeaza.

e Variabila strategie se referd la identificarea obiectivelor si sub-
obiectivelor si la selectarea proceselor cognitive necesare inde-
plinirii lor, a strategiilor care vor fi probabil eficiente pentru
atingerea scopurilor in anumite conditii cognitive.

De cele mai multe ori, cunostintele metacognitive vizeaza in-
teractiuni sau combinatii ale factorilor prezentati mai sus.
3. Cea de a treia categorie, cea a obiectivelor, este reprezentatd de
rezultatele dorite ale unei intreprinderi cognitive.
4. Ultima categorie de factori, strategiile, monitorizeza progresul
cognitiv. Strategiile sunt folosite de cei care invata pentru a-si atinge
obiectivele cognitive si metacognitive.

Trebuie mentionat ca toate cele patru categorii de cunostinte meta-
cognitive pot fi pot fi integrate In procesul de monitorizare si reglare.
Howard, McGee, Shia si Hong (2000) au constatat ca gradul de con-
stientizare metacognitiva si competentele reglatorii pot fi descrise prin
intermediul a cinci factori independenti: cunostinte despre cunoastere,
obiectivitate, reprezentarea problemelor, monitorizarea sub-sarcinilor
si evaluarea. Hacker, Dunlosky si Graesser (1998) au impartit metacog-
nitia in cunostinte metacognitive, aptitudini metacognitive si experienta
metacognitiva.

Cercetdrile suscitate de modelul lui Flavell asupra metacognitiei
au dezvaluit existenta a doud dimensiuni ale metacognitiei: cunostinte
despre cognitie si reglarea cognitiei (Brown cit in Iwai, 2011; Mayer,
2003; Cross si Paris, 1988; Paris si Winograd, 1990; Schraw i Moshman,
1995; Schraw, Crippen si Hartley, 2006; Nelson, 1992).

1. Dimensiunea Cunostinte despre cognitie

Cunostintele despre cognitie pot fi grupate in trei factori:
e cunostinte declarative (,,a sti ca”)

13
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e cunostinte procedurale (,,a sti cum”, unde putem incadra si
strategiile de invatare)

e cunostinte conditionale (a sti unde, cand si de ce o persoana
foloseste o anumita strategie).

Mai multi cercetatori au folosit conceptele de cunostinte declarative
si procedurale pentru a distinge tipuri de cunostinte cognitive (Schraw
et al., 2006; Mayer, 2003; Schraw si Moshman, 1995). Kuhn si Dean
(2004) caracterizeaza cunostinte cognitive declarative ca fiind, in linii
mari, Intelegerea epistemologica sau Intelegerea propriului mod de a
gandi si a cunoaste, in general. Schraw si colaboratorii (2006) portre-
tizeaza cunostinte cognitive declarative drept cunostinte despre sine ca
persoana care invata, precum si despre factorii care ar putea influenta
performanta cuiva. Pe de altd parte, cunostinte procedurale presupun
constientizare si management al cunoasterii, inclusiv cunostinte despre
strategii (Cross si Paris, 1988; Kuhn si Dean, 2004;. Schraw et al,
2006). Schraw si colaboratorii (2006) disting inca o categorie, cea a
cunostintelor cognitive conditionale, care reprezinta cunoasterea moti-
vului si momentului potrivit utilizarii unei anumite strategie. Cercetatorii
au remarcat faptul cd, desi capacitatea de a articula in mod explicit
cunostinte cognitive tinde sd se imbunatateasca odata cu varsta, multi
adulti nu reusesc s explice ceea ce stiu despre gandirea lor, ceea ce
poate sugera cd aceste cunostinte cognitive nu trebuie sa fie explicite
pentru ca oameni sd le poata accesa si folosi.

2. Dimensiunea Reglarea cognitiei

Reglarea cognitiei include: planificarea (care presupune selectarea
strategiilor adecvate si alocarea resurselor necesare indeplinirii sarcinii),
monitorizarea (care vizeaza constientizarea nivelului de Intelegere si
rezolvare a sarcinii, in timpul realizarii acesteia), testarea (punerea in
practicd), revizuirea precum si evaluarea strategiilor (include evalu-
area metodelor utilizate, dar si a obiectivelor si rezultatelor) (Schraw
si Moshman, 1995). Multi cercetatori au sustinut ca aceasta dimensiune
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include activitati de planificare, monitorizare si reglare, precum si de
evaluare (Mayer, 2003; Schraw si Moshman, 1995; Schraw et al., 2006;
Whitebread et al, 2009). Planificarea implica identificarea si selectarea
strategiilor potrivite si alocarea de resurse corespunzatoare si poate
include stabilirea obiectivelor, activarea cunostintelor generale si sta-
bilirea resurselor de timp. Monitorizarea implica participarea activa si
constienta la Intelegerea si realizarea sarcinii si poate include auto-
testarea. Flavell (1979) discutd despre monitorizarea cognitivd in
contextul unor ,,experiente cognitive”, reprezentate prin perceptii sau
priviri spre interior in timpul proceselor de cunoastere, exprimate
prin fraze cum ar fi: ,,Eu nu inteleg acest lucru”. Flavell constata ca
aceste experiente pot servi drept ,,control al calititii”, ceea ce 1i ajuta
pe elevii sa-si revizuiasca obiectivele. In final, evaluarea este definita
ca ,,evaluarea produselor si proceselor reglatorii ale Invatarii” si include
revizuirea scopurilor cuiva (Schraw et al., 2006).

Pornind de la cercetarile ce vizeaza explorarea proceselor meta-
cognitive care apar in situatii de invatare controlate, pentru anumite
tipuri de activitati de invatare, se pot identifica si trei tipuri de moni-
torizare prospectiva, adicd a performantei viitoare (Nelson, 1999 cit
in McCormick, 2003): judecati privind usurinta invatarii (Ease of
Learning — EOL), judecati privind invatarea (Judgement of Learning —
JOL) si sentimentul ca stii ceva (Feeling of Knowing — FOK). Judecatile
privind usurinta invatarii se refera la o evaluare, facuta de elev/student
inainte de activitate, cu privire la usurinta sau dificultea invatarii din
activitatea care urmeaza. Spre exemplu, cineva care invatd vocabularul
limbii engleze va prezice ca a invata ca ,,house” ITnseamna ,,casa” ar fi
mai usor decat sa Invete ca ,,box” inseamna ,,cutie”. Aceste previziuni
au tendinta de a corela moderat cu rezultatele reale. Un al doilea tip
de monitorizare este evaluat printr-o judecata de invatare (JOL), care
apare in timpul sau imediat dupa studiu privind reaminitirea viitoare
privind probabilitatea ca un element sa fie reamintit in mod corect la
un viitor test. De obicei, aceste predictii sunt mult mai precise decat
cele judecatile privind usurinta invatarii. Al treilea tip de monitorizare
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este evaluatd prin sentimentul cunoasterii care se referd la evaluarea
probabilitatii de a recunoaste in viitor informatiile care au fost uitate
la o prima incercare. Cercetarile au demonstrat ca exista o tendinta de
supraevaluare a increderii 1n sine privind acest aspect al monitorizarii.

Schraw si Moshman (1995) sustin cé cele doud dimensiuni, cu-
nostintele cognitive si reglarea cognitiva sunt integrate in teorii
metacognitive. Exista trei tipuri de astfel de teorii, pe care indivizii si
le pot construi pentru a-si sistematiza cunostintele cognitive si a-si
planifica activitatile cognitive. Teoriile tacite sunt construite fard con-
stientizarea explicita a experientelor metacogntive, din experientele
personale sau interactiunile cu colegii. Aceste teorii pot fi dificil de
schimbat tocmai pentru ca sunt implicite. Teoriile informale sunt
caracterizate ca fiind ,,fragmentare”, adica, indivizii pot fi constienti
de unele aspecte ale unei teorii, dar nu dispun de o structurd explicita
pentru organizarea convingerile lor despre cunoastere. De-a lungul
timpului, este de asteptat ca aceste teorii informale sa devind mai
sofisticate si formalizate. in cele din urma, teoriile formale sunt
foarte sistematizate si structurate. Aceste teorii sunt rare si pentru ca
ele sunt explicite, sunt supuse unor evaludri mai riguroase (Schraw si
Moshman, 1995).

1.3. Metacognitia
vs. concepte cu care este confundata

Pentru intelegerea mai profunda a conceptului de metacognitie
trebuie facutd distinctia dintre metacognitie si alti termeni cu care
este asociata sau, uneori, confundata. Prima clarificare vizeaza relatia
cognitie — metacognitie. Nelson (1999 cit in McCormick, 2003) defi-
neste metacognitia drept ,,studiul stiintific al cognitiilor unui individ
despre propriile sale cognitii”. Astfel, metacognitia este un tip special
de cunoastere. Gardner si Alexander (1989 cit in McCormick, 2003)
considera ca strategiile cognitive sunt activitati care vizeaza accentuarea
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cognitiei, iar strategiile metacognitive ca fiind activitdtile de moni-
torizare a proceselor cognitive, cu alte cuvinte, abilitatile cognitive
faciliteaza realizarea sarcinilor, iar abilitatile metacognitive ajutd la
reglarea activitatii In vederea realizarii sarcinii.

Papaleontiou-Louca (2008) considera importanta sublinierea faptu-
lui ca Intre metacognitie si invatare sau dezvoltare nu se poate pune
semnul egal, metacognitia insemnand reglarea acelei invatari sau
dezvoltari.

De asemenea, trebuie facuta distinctia intre metacognitie si con-
structe similare, cum ar fi teoria mintii sau mentalizarea. Fata de teoria
mintii, metacognitia include functii mentale mult mai complexe.

Metacognitia si teoria mintii (ToM) Impartasesc acelasi obiectiv
global si anume investigarea modalitatilor de dezvoltare a cunostintelor
si a cognitiei copiilor intr-un domeniu particular, fenomenele mentale.
Cercetatorii metacognitiei sunt interesati de dezvoltarea capacitatii de
gandire a copiilor despre propria lor gandire, cum ar fi abilitatea de a
monitoriza sau controla propriile lor ganduri, cei care studiaza teoria
mintii pun accentul pe capacitatea de a gandi despre sau de a face
inferente cu privire la gandurile si sentimentele unei alte persoane
(Misailidi, 2010).

O alta distinctie importantd este ca intre metacognitie si auto-
reglare. Paris si Winograd (1990) au remarcat faptul ca unii cercetatori
includ si o componenta afectivd in definitiile lor pentru metacognitie,
cum ar fi convingerile metacognitive sau atribuirile. Zimmerman (1995
cit in McCormick, 2003) sustine cad auto-reglarea ,,implicd mai mult
decat cunostinte si abilitati metacognitive, ea implicad si sentimentul
de auto-eficacitate si procese motivationale si comportamentale pentru
a aplica aceste convingeri”, precum si ,,capacitatea de a mobiliza,
directiona si sustine eforturile de instruire ale cuiva”.

Veenman si Spaans (2005) au demostrat ca abilitatile metacog-
nitive au prezis performanta academica, in mod partial independent
de inteligentd, ceea ce indica faptul ca desi sunt interconectate din
punct de vedere al evolutiei, metacognitia si inteligenta se dezvolta
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paralel. De asemenea, cercetdtorii mentionati afirma cd, initial, abili-

tatile metacognitive se dezvolta in interiorul unor anumite domenii,

pentru ca, odatd cu naintarea in varsta si dobandirea de experienta,
sd fie integrate Intr-un ansamblu adecvat unei varietati de sarcini si

domenii.

1.4. Instrumentele utilizate pentru

identificarea nivelului de dezvoltare metacognitiva

Una din problemele de baza ale studiului in domeniul metacog-

nitiei este crearea si utilizarea unor masuratori valide ale capacitatii
metacognitive. Evaluarea metacognitiei este o provocare din cauza mai

multor motive:

(1

2

3)
“4)

metacognitia este un construct complex, care implica diferite tipuri
de cunostinte si competente. Avand 1n vedere cad implica atat cu-
nostinte despre cognitie, cat si despre reglarea cognitiei, ca exista
mai multe tipuri de cunostinte despre cognitie (declarative, proce-
durale, conditionale), precum si diferite tipuri de reglare a cognitiei
(planificare, monitorizare, reglare, evaluare) se accentueaza fideli-
tatea i validitatea redusa a instrumentelor care o masoara (Schraw
si Moshman, 1995).

nu este direct observabild. Una dintre dificultatile intampinate de
cercetatorii 1n evaluarea metacognitiei este aceea cd metacognitia
nu este direct observabila la studenti, deci instrumentele ce pot fi
utilizate se bazeaza mult pe capacitatea respondentilor de a-si
identifica singuri nivelul constientizarii metacognitive.

poate fi confundatd 1n practicd atat cu abilitatile verbale cat si cu
capacitatea memoriei de lucru.

masurdtorile existente tind sd se centreze pe anumite concepte si
sd fie decontextualizate fatd de invatarea din scoala.

Schraw si colegii sdi (2000) au sugerat urmatoarele strategii in

ceea ce priveste identificarea si dezvoltarea ablitatilor metacognitive:
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» Observarea abilitatilor metacognitive duce la obtinerea de informatii
despre strategii, metacognitie si motivatie in sarcinile academice;

» Selectarea de sarcini cognitive adecvate pentru utilizarea abilitatilor
metacognitive;

» Utilizarea unor instrumente cu proprietati psihometrice adecvate
diverselor populatii investigate;

» Utilizarea unei varietati de metode calitative si cantitative, pentru
fiecare subiect.

Avand 1n vedere complexitatea constructului, multi cercetdtori au
ales sa se concentreze pe o singurd dimensiune sau pe cateva aspecte
ale metacognitiei in instrumentele de masurare si de evaluare concepute.
Mai mult decat atat, pentru ca metacognitia nu este o abilitate care
este evaluatd in mod traditional sau in mod regulat la scoald, ca parte
a curriculumului obisnuit, multe dintre aceste evaludri au facut parte
din studii experimentale 1n care competentele sunt practicate intr-un
mediu mai controlat decat cel al unei ore obisnuite de la scoala. Ana-
liza a cinci baze de date internationale (Science direct, Springerlink,
Proquest, Ebsco, Wiley) in vederea identificarii acelor articole care
prezentau studii in care au fost utilizate chestionare de identificare a
nivelului constientizarii metacognitive generale in timpul invatarii a
oferit un numar foarte mare de articole, de aceea rezultatele au fost
restranse la articolele publicate intre anii 2009-2016. In cele din urma
au fost retinute pentru prezenta analizd doar studiile 1n care subiectii
implicati erau de la elevi de scoald primara pand la adulti tineri si
care masurau nivelul metacognitiei cu un instrument de tipul scalelor
si ale carui proprietati psihometrice erau clar prezentate. in tabelul
nr. 1 sunt prezentate cateva dintre studiile luate in considerare pentru
identificarea chestionarelor cel mai des utilizate.
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Tabel 1. Utilizarea chestionarelor in cercetiri recente

Nr. Autori An Subiecti Media de varsta Instrument
crt. a subiectilor
1. |Veenman, M. V.., 2014 52 elevi 13,2 ani Computer metacognitive measures
Bavelaar, L., De Wolf, L.,
Van Haaren, M. G. P.
2. |Dabarera, C., 2014 32 elevi 12.1 ani Metacognitive Awareness of Reading
Renandya, W. A., Strategies
Zhang, L. J. (MARSI, Mokhtari and Reichard, 2002)
3. |Henter, R., Indreica, E.S. 2014 86 studenti nespecificat | Metacognitive Awareness Inventory
(MALI, Schraw si Dennison, 1994)
4. |Henter, R. 2014 94 studenti nespecificat | Metacognitive Awareness Inventory
(MALI, Schraw si Dennison, 1994)
6. |Sarac, S., Onder, A., 2014 92 elevi 10.04 ani Jr. Metacognitive Awareness
Karakelle, S. Inventory (versiunea turceasca
a Jr MALI, Sperling et al., 2002).
7. |Ayazgok, B., Yalcin, N. 2013 414 elevi nespecificat | Metacognitive Awareness Inventory

(adapted by Abaci, Cetin si Akin, 2006)
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Nr. Autori An Subiecti Media de varsta Instrument
crt. a subiectilor
8. | Cheng, H., Wu, G., Gao, 2013 872 liceeni nespecificat The Diagnostic Questionnaire of
L., Zhu,J., Liu, D. Junior High School Students’
Mathematical Learning Strategies
9. |Pishghadam, R., 2013 | 143 studenti 24 .35 ani Metacognitive Awareness Inventory
Khajavy, G. H. (MALI, Schraw si Dennison, 1994)
10. |Sarac, S., 2012 | Scoala 10 ani Jr. Metacognitive Awareness
Karakelle, S.. primara, Inventory (versiunea turceasca a Jr
MALI, Sperling et al., 2002).
11. | Ghonsooly, B., 2012 | 23 studenti nespecificat Foreign Language Reading Anxiety
Loghmani, Z. Scale (FLRAS, Saito et al., 1999),
Survey of Reading Strategies
(SORS, Mokhtari si Sheorey 2002)
12. |Faramarzi, S., 2012 | 40 liceeni nespecificat Informal Reading Inventory
Karamalian, H., Dehnavi,
S. R., Jali, M., Botlani, S.
13. |Yiiksel, L., Yiiksel, I 2012 | 16 studenti nespecificat Survey of Reading Strategies
adulti (SORS, Mokhtari and Sheorey 2002)
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Nr.
crt.

Autori

An

Subiecti

Media de varsta
a subiectilor

Instrument

14.

Alhaisoni, E.

2012

701 studenti

nespecificat

Strategies Inventory of Language
Learning (SILL, Oxford, 1990)

15.

Kallay, E.

2012

202 studenti

20.74 ani

Metacognitive Awareness Inventory
(MALI, Schraw si Dennison, 1994)

16.

Rahimi, K.

2012

122 studenti,
116 elevi
de liceu

nespecificat

Metacognitive Awareness Listening
Questionnaire (MALQ,
Vandergrift et al, 2006)

17.

Ghapanchi, Z.,
Taheryan, A

2012

nespecificat

nespecificat

Metacognitive Awareness Inventory
in Listening and Speaking Strategies
(MAILSS, Zhang si Goh, 2006)

Metacognitive Awareness Inventory
(MALI Schraw si Dennison, 1998)

19.

Kargozari, H. R.,
Zahabi, A.,
Ghaemi, H.

2012

210 studenti

peste 17 ani

Strategy Inventory for Language
Learning (SILL, Oxford, 1990
Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ, Pintrich,
D. Smith, T. Garcia, si W. J.
McKeachie, 1991)
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Nr. Autori An Subiecti Media de varsta Instrument
crt. a subiectilor
20. |Bannert, M., 2012 | Doua grupuri | Primul grup LIST-questionnaire (Lernstrategien
Reimann, P experimentale | experimental, im Studium
a 40 studenti | 22.13 ani [Learning Strategies in Universities
fiecare si 22.98 ani, Studies], Wild et al. 1992
al doilea grup
experimental
21. |Lemberger, M.E, 2012 | 120 elevi nespecificat Jr. Metacognitive Awareness
Clemens, E.V. Inventory (versiunea turceasca a Jr
MALI, Sperling et al., 2002)
22. |Temel, S., Ozgur, S.D., 2012 | 46 viitori nespecificat Metacognitive Awareness Inventory
Sen, S., Yilmaz, A. profesori (MALI, Schraw si Dennison, 1994)
de chimie Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ, Pintrich, D.
Smith, T. Garcia, si W. J. McKeachie,
1991)
23. |Temur, T., Bahar, O. 2011 | 132 studenti nespecificat Survey of Reading Strategies
(SORS, Mokhtari and Sheorey 2002)
19. | Shirani Bidabadi, Y. 2011 | nespecificat nespecificat Metacognitive Awareness Listening

Questionnaire (MALQ, Vandergrift
et al, 2006)
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Nr. Autori An Subiecti Media de varsta Instrument
crt. a subiectilor
24. | Gong, W. G., Zhang, 2011 | 678 studenti | nespecificat English Reading Survey
L.J, Zhang, D. L., Kiss, English Writing Survey
T., si Ang-Tay, M. Y.
25. |Kesici, S., Erdogan, A., 2011 | 213 elevi liceeni Metacognitive Awareness Inventory
Ozteke, H.I. (MALI, Schraw si Dennison, 1994)
26. |Temur, T., Kargin, T., 2010 | 101 elevi, nespecificat Metacognitive Awareness of Reading
Bayar, S. A., Bayar, V. clasele 6-8 Strategies
(MARSI, Mokhtari and Reichard, 2002)
27. | Shirani Bidabadi, Yamat 2010 | nespecificat nespecificat Metacognitive Awareness Listening
Questionnaire (MALQ, Vandergrift et
al, 2006)
28. | Sutudenama, Taghipur 2010 | nespecificat nespecificat Metacognitive Awareness Listening
Questionnaire (MALQ, Vandergrift et
al, 2006)
29. |Karbalaei, A. 2010 | 189 studenti, | 20-22 ani Metacognitive Awareness of Reading
Strategies
(MARSI, Mokhtari and Reichard, 2002)
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Nr. Autori An Subiecti Media de varsta Instrument
crt. a subiectilor
30. |Kogak, R., 2010 | 442 elevi 14-18 ani Metacognitive Learning Strategies
Boyac, M. Scale, (Namlu, 2004)
31. | Kummin, S., 2010 | 50 studenti nespecificat Motivated Strategies for Learning
Rahman, S. Questionnaire (MSLQ, Pintrich, D.
Smith, T. Garcia, si W. J. McKeachie,
1991)
32. |Anastasiou, D., 2009 | nespecificat 11.8 Metacognitive Strategy Awareness
Griva, E. Index (Anastasiou, D., Griva, E., 2009)
33. | Cubukcu, F. 2009 | 41 studenti 19- 21 ani Metacognitive Reading Strategies
Questionnaire (MRSQ,Taraban, Kerr,
si Rynearson, 2004)
34. |Chen, M. H., Gualberto, 2009 | 226 studenti 16-22 ani, Survey of Reading Strategies
P.J., Tameta, C. L media (SORS, Mokhtari and Sheorey 2002)
=17.70
35. |Keshavarz, M. H., 2009 | 123 studenti, | 123 studenti, Metacognitive Awareness of Reading

Assar, M.

19-25 ani

19-25 ani

Strategies
(MARSI, Mokhtari and Reichard,
2002)
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Desi in practica sunt utilizate mai multe metode de masurare a
metacognitiei, fiecare metoda are avantaje si limite. Cele mai utilizate
instrumente de stabilire a nivelului constientizarii metacognitive imbraca
forma chestionarelor de auto-raportare a metacognitiei. Schraw si
Moshman (1995) sustin metodele de auto-raportare verbale deoarece
acestea permit cercetatorilor sa aiba acces la aspecte ale gandirii care
nu sunt direct observabile. Dar autoevaluarea unei persoane poate fi
inexactd, prin urmare, si autoevaluarea metacognitiei este, probabil,
deosebit de sensibila, fiind discutabil daca oamenii pot face evaluari
de incredere privind propriile cunostinte si abilitati metacognitive (Xu,
2009). De asemenea, interviurile si rapoarte verbale sunt metode
populare de evaluare a activitatii metacognitive. Desi astfel de instru-
mente de evaluare pot depasi dificultatile prezentate de chestionare,
exista totusi posibilitatea ca participantii sa nu fie constienti de procesele
lor mentale si/sau sa nu fie in masura sa exprime verbal aceste procese.

Whitebread si colaboratorii (2009) considerd ca metodele de
observatie sunt mai avantajoase fatd de metodele de auto-raportare si
cele ale gandirii cu voce tare deoarce prin observatie se pot inregistra
comportamentele reale ale elevilor/studentilor, care permit luarea in
considerare i a comportamentelor non-verbale. Mai mult, tehnicile
de observare pot inregistra procesele sociale care pot fi importante in
dobandirea de competente metacognitive.

Analiza studiilor mentionate a condus la identificarea unor tra-
saturi general valabile pentru modalitatile de investigare a nivelului
constientizarii metacognitive. In primul rand, aprecierea nivelului
metacognitiv poate fi ficutd de persoana care Invatd sau de cadrul
didactic care i predd. Autoevaluarea presupune ca fiecare elev/student
sd declare cat de constient este de procesele gandirii intr-un anumit
moment. De asemenea, si profesorilor li se poate cere sa evalueze
nivelul metacognitiv al elevilor lor (Sarac si Karakelle, 2012). Profesorii
sunt rugati sa noteze nivelul metacognitiei elevilor lor pe o scara de
evaluare sau prin realizarea unor observatii sistematice (Desoete,
2008; Whitebread si Coltman, 2010; Whitebread et al., 2009). Daca o
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persoand evaluaza din exterior nivelul metacogntiv, fard a cunoaste
foarte bine conceptul si implicatiile sale, ea se poate nsela profund.
Doar daca profesorii utilizeaza ei Insisi strategiile metacognitive, atat
in propria lor Invatare, cat mai ales 1n activitatile de la clasa, pot face
afirmatii pertinente despre abilitatile metacognitive ale elevilor/stu-
dentilor lor. Observatiile bine structurate si planificate pot oferi infor-
matii valoroase.

Utilizarea chestionarelor prezintd anumite avantaje, cum ar fi tim-
pul relativ scurt de aplicare, obtinerea unei cantitati mari de date intr-
o perioada scurtd de timp, posibilitatea de a stabili legaturi intre anumiti
factori. Totusi, acestea au si o serie de limite ce nu trebuie ignorate:

¢ lipsa de fiabilitate si, prin urmare, dificultdti in interpretare a
rezultatelor (Brown, 1987).

e cand raspund la chestionare cu situatii de rezolvare a unor
problemele imaginare, cititorii ar putea sa nu reactioneze la fel
in situatii de rezolvare a problemelor reale (Whitehead cit in
Palincsar si Brown, 1988).

e oamenii nu utilizeaza la fel abilitatile metacognitive in situatii
diferite (Meltzer, 1993).

e performanta poate fi influentatd in mare mésurd de experienta
anterioard a studentui cu sarcina (Torgesen, 1999).

¢ activitatea metacognitiva apare in minte si se poate sa nu rezulte
si intr-un comportament observabil (Van Zile Tamsen, 1994).

e poate interveni dezirabilitatea sociala (Van Zile Tamsen, 1994).

¢ subiectii pot interpreta itemii diferit, facAnd comparatia dificila
(Van Zile Tamsen, 1994).

¢ studentii se pot implica in alte activititi metacognitive decat
cele raportate 1n chestionar, prin urmare, intelegerea proceselor
metacognitive se limiteaza la activitdtile prezentate in chestionar
(Van Zile Tamsen, 1994).

¢ tehnicile care presupun auto-raportarea si gandirea cu voce tare
pot subestima abilitatile metacognitive ale copiilor sau ale celor
care au abilitati verbale reduse.
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Trebuie luate in considerare si alte aspecte. Pe de-o parte, de
exemplu, o persoana cu un nivel scazut al metacognitiei s-ar putea sa
nu fie in masurd sa ofere cea mai corecta evaluare a cunostintelor si
abilitatilor sale metacognitive. Pe de alta parte, unele cercetéri au
aratat ca autoevaluarea abilitatilor cognitive poate fi inexacta, deoarece
persoanele competente metacognitiv au tendinta de a se subestima in
raport cu colegii lor (Haun, Zeringue, Leach, si Foley, 2000; Kruger si
Dunning, 1999). in plus fati de acuratetea discutabili a autoevalurii,
datoritd naturii abstracte a proceselor metacognitive, oamenii pot
interpreta Intrebarile scalelor metacognitive destul de diferit, ceea ce
poate afecta validitatea si fiabilitatea acestor scale (Xu, 2009).

O alta distinctie poate fi facuta in functie de momentul in care are
loc evaluarea metacognitiei: in timpul executarii unor sarcini (on-line)
sau dupa executarea sarcinilor (off-line). Dintre metodele on-line, cel
mai des folositd metoda, dar si cea mai reprezentativa pentru aceasta
categorie este protocolul gandirii cu voce tare. Alte metode sunt: ob-
servatia sistematica (realizatd de cadrul didactic) sau hartile conceptuale,
interogatoriul privind procesul gandirii, lectura reflexiva, listele de
verificare. Majoritatea cercetatorilor prefera insa evaluarea retrospectiva
a constientizarii metacognitive, realizatd in primul rand prin chestionare
si jurnale reflexive, dar putem aminti aici si generarea de intrebari,
interviurile structurate sau semi-structurate, reflectii asupra activitatii
desfasurate.

MacLeod, Butler si Syer (1996) sustin ca o combinatie dintre
metodele de auto-raportare si de inregistrare a comportamentului este
esentiald pentru evaluarea eficientd a metacognitiei, astfel incat sa se
evalueze interactiunea dintre cunostinte despre invatare si abordarile
strategice ale sarcinilor deoarece, asa cum aratd si Veenman (2007),
nu intotdeauna existd o relatie intre scorurile obtinute prin metode
off-line si cele on-line. In recenzia sa cuprinzitoare, Veenman (2007)
de asemenea a aratat cad scorurile din masurarile off-line pot sa nu
corespundd cu scorurile individuale date de comportamentul real al
subiectilor. Pintrich si colaboratorii (2000) afirma ca nu existd un
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singur instrument perfect pentru masurarea metacognitiei, astfel incat

cercetatorii si practicieni trebuie sd aleaga instrumentul care corespunde

cel mai bine obiectivelor lor, nevoilor lor si contextului. MacLeod,

Butler si Syer (1996) propun cinci linii directoare pentru masurarea

nivelului constientizarii metacognitive:

1. Evaluarea ar trebui sa surprindd modul in care elevii leaga inte-
legerea abstractd cu actiunea si consecventa Intre ceea ce spun si
ceea ce fac.

2. Evaluarea ar trebui sa ofere indicii asupra perceptiei elevilor in
ceea ce priveste strategiile in relatie cu intregul set de activitati
de auto-reglare, precum si cu cunostintele si convingerile cu care
interactioneaza in timpul realizarii sarcinii.

3. Evaluarea ar trebui sd masoare nu numai strategiile cognitive pe
care elevii folosesc pentru a-si imbunatati procesul de invatare, ci si
cele de motivare i control al vointei implicate in realizarea sarcinilor.

4. Evaluarea ar trebui sa identifice in ce masurd elevii utilizeaza
strategiile in mod adaptat si flexibil.

5. Evaluarea ar trebui sa includa cunostintele idiosincratice ale elevilor
si rutinele lor personalizate.

In general, in cercetarile privind metacognitia sunt utilizate doua
tipuri de chestionare metacognitive: generale si specifice unui anumit
domeniu. Chestionare metacognitive generale sunt proiectate pentru a
evalua metacognitia independenta de orice domeniu specific (Pintrich,
Smith, Garcia si McKeachie, 1991; Schraw si Dennison, 1994). Instru-
mentele de auto-raportare specifice unui domeniu sunt in general
dezvoltate cu scopul de a evalua nivelul metacognitiei Intr-un singur
domeniu, cum ar fi cititul, rezolvarea de probleme etc. (Mokhtari si
Reichard, 2002; Vandergrift et al., 20006).

Printe instrumentele utilizate pentru stabilirea nivelului consti-
entizarii metacognitive generale amintim Motivated Strategies for
Learning Questionnaire — MSLQ (Pintrich et al, 1991), Metacognitive
Awareness Inventory — MAI (Schraw si Dennison, 1994), Jr. Meta-
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cognitive Awareness Inventory (Sperling et al., 2002), Metacognitive
Awareness of Reading Strategies — MARSI (Mokhtari si Reichard,
2002), Survey of Reading Strategies — SORS (Mokhtari si Sheorey,
2002), Metacognitive Reading Strategies Questionnaire — MRSQ,
(Taraban, Kerr, si Rynearson, 2004), Metacognitive Learning Strategies
Scale (Namlu, 2004 cit. in Caliskan si Sunbul, 2011), Metacognitive
Awareness Listening Questionnaire — MALQ (Vandergrift et al, 20006),
Metacognitive Strategy Awareness Index (Anastasiou si Griva, 2009).
Chestionarul de constientizare a metacognitiei (Metacognitive
Awareness Inventory — MAI) este o scala realizatd de Schraw si
Dennison (1994) pentru a evalua diferite aspecte ale metacognitiei.
Are doi factori, corespunzand celor doud dimensiuni ale metacognitiei
descrise de Flavell: Cunostinte despre cognitie, care include cunostintele
declarative, cunostintele procedurale si cunostintele conditionale si
Reglarea cognitiei, care include subprocesele care faciliteaza controlul
asupra invatarii, prin abilitati ca planificarea, utilizarea unor strategii
de management al informatiilor, monitorizarea intelegerii, utilizarea
unor strategii de recalibrare, evaluarea. Pintrich si colaboratorii (2000)
noteazd cd MAI are o bund valabilitate externd deoarece existd o
corelatie pozitiva Intre scorurile de la MAI si notele elevilor. Schraw
si Dennison (1994) au concluzionat ca ,,MAI oferd un test initial de
incredere asupra constientizarii metacognitive in randul studentilor
mai maturi”, sugerand faptul ca acest chestionar poate fi utilizat pentru
planificarea unor programe de dezvoltare ale abilitatilor metacognitive.
Schraw (2001) a elaborat Matricea de Evaluare a Strategiilor
(Strategy Evaluation Matrix — SEM) pentru identificarea si dezvoltarea
cunostintelor metacognitive legate de predarea strategiilor. Studentii/
elevii listeaza strategiile care le sunt accesibile si prezinta informatii
privind cum utilizeaza, cand utilizeaza si de ce folosesc fiecare strategie.
Scopul este stimularea dezvoltarii explicite a cunostintelor declarative,
procedurale si conditionale despre fiecare strategie. Studentii/elevii
isi pot compara matricile de strategii cu cele ale colegilor. Schraw a
propus si o listd de control pentru imbunatatirea controlui metacognitiv,
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ce poate reprezenta un cadru pentru auto-interogare in ceea ce priveste
planificarea, monitorizarea si evaluarea.

Jacobs si Paris (1987) au creat o taxonomie a metacognitiei care
reflecta atat cunostintele despre invatare (auto-evaluare, care consta din
cunostinte procedurale, declarative si conditionale) si despre procesarea
cognitiva (managementul propriei activitati, format din planificare,
evaluare si auto-reglare). Autoarele au dezvoltat un instrument pentru
masurarea metacognitiei in timpul lecturii, Indicele de Constientizare
a Citirii (Index of Reading Awareness — IRA) care vizeaza ambele
dimensiuni. IRA contine intrebari ce vizeaza evaluarea, planificarea
si reglarea si, de asemenea, Intrebari ce masoard nivelul cunostintelor
conditionale despre strategiile de lectura. Instrumentul contine 20 de
intrebari, fiecare cu trei alternative — rdspuns gresit sau care neaga
problema (0 puncte), raspuns partial adecvat sau care se bazeaza pe
caracteristici exterioare ale textului sau referiri vagi la reactii cognitive
sau afective, dar fara a face referire la o anumita strategie (1 punct) si
raspuns strategic, care indicé o constientizare a scopurilor si strategiilor
implicate in citire (2 puncte), astfel incat scorurile finale pot varia de
la 0 la 40 de puncte. Autoarele nu ofera indicii despre validitatea si
fidelitatea instrumentului.

Cross si Paris (1988) au construit Interviul pentru constientizarea
citirii (Reading Awareness Interview — RAI) pentru a evalua gradul
de constientizare in ceea ce priveste lectura, pe trei domenii: evaluarea
dificultatii sarcini si a abilitatilor proprii, planificarea pentru a atinge
un scop si monitorizarea progreselor in vederea atingerii scopului.
Interviul continea 33 de itemi pe o scala Likert si 19 intrebari deschise.
Autorii au folosit si o sarcind de cotare a strategiilor; strategiile au fost
citite cu voce tare si copiii au fost rugati sa coteze efectul respectivei
strategii asupra lecturii, folosind o scald in 7 puncte, variind de la ,,ma
incurca foarte mult” la ,,ma ajuta foarte mult”.

Chestionarul de congtientizare a metacognitiei in timpul ascultarii
(Metacognitive Awareness Listening Questionnaire — MALQ) a fost
creat de L. Vandergrift, C. M. Goh, C. J. Mareschal si M.H. Tafaghodtari
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(2006) pentru a evalua in ce masura cei care invata o limba straina sunt
congtienti privind procesul de ascultare si 1si pot regla procesul de
ascultare pentru a intelege a ceea ce ascultd. Cei 21 de itemi vizeaza
cinci factori: rezolvarea de probleme, planificarea si evaluarea, tradu-
cerea mentala, cunostintele ce tin de persoana, directionarea atentiei.
Inventarul strategiilor metacognitive constientizate in timpul cititului
(Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory — MARSI)
a fost conceput de Kouider Mokhtari si Carla A. Reichard (2002)
pornind de la teoria lui Flavell asupra metacognitiei, prezentatd mai
sus cu scopul de a identificarea strategiile metacognitive utilizate in
timpul lecturarii unui text academic pentru intelegerea sa. Inventarul
are trei subscale sau factori: strategii globale de citire, strategii pentru
rezolvarea de probleme si strategii functionale, de suport pentru citire.
Ellis, Deschler si Schumaker (1989, cit in MacLeod, Butler, si
Syer, 1996) au dezvoltat o serie de instrumente pentru a examina nu
numai stipanirea strategiilor si sarcinilor specifice, dar si gradul de
intelegere al elevilor cu privire la utilizarea proceselor executive pe
durata Intreagii sarcini. Dupa ce elevii sunt instruiti cu privire la
utilizarea a peste 12 strategii de citire, scriere si memorie, li se admi-
ninstreaza doud intrumente pentru a evalua diferite aspecte ale meta-
cognitiei. In primul rand, Proba de evaluare a cerintelor (Demands
Assessment Probe — DAP), care vizeaza capacitatea elevilor de a iden-
tifica in mod special componentele cheie ale sarcinii sau abilitatile
necesare pentru a rezolva o problema. Al doilea intrument, Proba de
evaluare a constientizarii executiei (Executive Awareness Probe —
EAP), evalueaza capacitatea elevilor de a descrie verbal 10 compor-
tamente executive cheie. In final, se evalueaza direct modul in care
studentii utilizeaza strategiile intr-o sarcina de rezolvare de probleme.
Aceastd abordare cu multiple fatete de masurare a metacognitiei nu
doar stabileste o legatura intre utilizarea eficienta a strategiilor in sarcini
specifice si evolutiile din prelucrarea executiva, dar si coordoneaza in
mod explicit descrierile elevilor despre cunostinte lor metacognitive cu
observarea a ceea ce fac ei de fapt (MacLeod, Butler, si Syer, 1996).
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Dintre aceste intrumente am ales trei si pentru acestea am realizat
demersurile necesare adaptarii lor la populatia roméaneasca de studenti.
Am considerat ca pentru a le testa eficacitatea, ele trebuie subscrire
unui domeniu specific, si am optat pentru Invatarea limbilor straine,
un domeniu 1n care metodele metacognitive au fost introduse de mult
timp si efectele lor au fost confirmate de numeroase studii. Au fost
alese Metacognitive Awareness Inventory (MAI) — Chestionarul de
congtientizare a metacognitiei, Metacognitive Awareness Listening
Questionnaire (MALQ) Chestionarul de constientizare a metacognitiei
in timpul ascultarii — Metacognitive Awareness of Reading Strategies
Inventory (MARSI) — Chestionarul de constientizare a metacognitiei
in timpul citirii. Acestea au fost traduse in limba roména de un tra-
ducétor calificat impreund cu un specialist in psihologie, apoi varianta
in limba roména a fost retradusa in engleza de catre un alt traducator
pentru a putea deduce corespondenta continutului itemilor. Itemii pro-
blematici au fost reformulati.

Alegénd domeniul limbilor strdine, am considerat necesard con-
struirea a Tncd doud instrumente care vizeaza constientizarea meta-
cognitivd deoarece din literatura de specialitate lipseau instrumente
care sd masoare metacognitia in timpul scrierii si al vorbirii intr-o
limba straind. Pornind de la instrumentele identificate coroborate cu
fundamentarea teoreticad a metacognitiei implicate in invatarea unei
limbi straine, am studiat literatura de specialitate si am utilizat infor-
matiile furnizate de studenti privind realizarea unui discurs, scris sau
oral, intr-o limba strdini, avand ca fundament modelul metacognitiei
impus de Flavell si am elaborat doua scale pentru evaluarea consti-
entizdrii metacognitive din timpul vorbirii §i scrierii intr-o limba
strdind, Chestionarul de evaluare a metacognitiei implicate in vorbire
si Chestionarul de evaluare a metacognitiei implicate 1n scriere. Aceste
instrumente au fost pretestate pe un numar de 42 de studenti de anul I
ai Facultatii de Psihologie si Stiintele Educatiei, in anul universitar
2011-2012.
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1.4.1. Chestionar de constientizare a metacognitiei
(Metacognitive Awareness Inventory — MAI)

Este o scala realizatd de Schraw si Dennison (1994) pentru a evalua
diferite aspecte ale metacognitiei. Participantii raspund la fiecare item
pe o scald in 7 puncte, de la 1 — dezacord puternic pana la 7 — acord
puteric.

Construirea instrumentului. Construirea scalei a pornit de la teoria
metacognitiva a lui Flavell, iar cei doi factori ai scalei corespund celor
doud dimensiuni ale metacognitiei: cunoasterea si reglarea cognitiei.
Factorul cunostinte despre cognitie include trei categorii care facili-
teaza reflectivitatea metacognitiei: cunostintele declarative, cunostintele
procedurale si cunostintele conditionale. Reglarea cognitiei include
subprocese care faciliteaza controlul asupra invatarii, prin abilitati ca
planificarea, utilizarea unor strategii de management al informatiilor,
monitorizarea intelegerii, utilizarea unor strategii de recalibrare, eva-
luarea. Scala, 1n varianta originald, a fost testata pe 197 subiecti, studenti,
pentru a identifica opt factori ai metacognitiei. Rezultatele analizelor
factoriale cu testarea mai multor modele au indicat cd MAI masoara
eficient metacognitia doar prin solutia cu doi factori, cei mentionati
mai sus.

Validarea instrumentului de autorii sai s-a realizat prin retestarea
scalei pe 110 studenti si corelarea rezultatelor cu cele ale altor instru-
mente. Anliza factoriald a confirmat rezultatele anterioare, iar coefi-
cientul de consistenta interna a fost de .93, cu o corelatie intre cei doi
factori de .45. De asemenea, a fost realizata corelarea rezultatelor la
MALI cu alte masuratori privind constientizarea metacognitiva si
performanta (prin identificarea pre-test a credintelor privind propria
abilitate de monitorizare metacognitiva, sustinuta de faptul ca indivizii
care au o incredere mai ridicatd in abilitatea lor de monitorizare au
avut rezultate mai bune).
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MALI este o scala ce oferd posibilitatea de a realiza o testare initiala
a metacognitiei adolescentilor si adultilor, ducand la identificarea
celor care nu utilizeaza strategii metacognitive eficiente. in acord cu
Mytkowicz, Goss si Steinberg (2014), am considerat ca MAI este un
instrument deosebit de util deoarece permite evaluarea performantele
metacognitive ale elevilor in concordanta cu obiectivele cursului,
coreleaza cu realizarea academica si poate fi un ghid pentru instruirea
ulterioara.

Tabel 2. Structura factoriala
a Chestionarului de constientizare a metacognitiei

Saturatii factoriale
Itemi Cunostinte Reglarea Comunalitati
despre cognitie cognitiei
MAI Q26 .83 28 a7
MAI Ql .82 .70
MAI Q29 .81 21 .70
MAI Q2 .79 .66
MAI Q23 .79 .66
MAI Q38 79 .66
MAI Q5 78 .64
MAI Q36 78 .62
MAI Q46 78 27 .68
MAI Q43 74 .58
MAI Q3 71 S1
MAI Q30 .70 21 54
MAI Q15 .69 25 51
MAI Q42 .67 .50
MAI Q41 .64 24 A48
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Saturatii factoriale

Itemi Cunostinte Reglarea Comunalitati
despre cognitie cognitiei
MAI Q50 .64 45
MAI Q6 .61 21 42
MAI Q12 .53 49 52
MAI Q24 48 25
MAI Q48 47 22
MAI Q17 .06
MAI Q27 .86 .76
MAI Q32 .82 .68
MAI Q33 .82 .70
MAI Q51 .80 .68
MAI Q34 21 .80 .68
MAI QI11 77 .64
MAI Q28 27 77 .67
MAI Q8 .76 .61
MAI Q18 74 .56
MAI Q52 42 .70 .67
MAI Q14 .68 A48
MAI Q39 .68 A48
MAI Q35 .68 47
MAI Q37 24 .62 44
MAI Q45 .38 .61 52
MAI Q13 49 .58 .59
MAI Q31 40 57 49
MAI Q49 39 .55 46
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Saturatii factoriale

Itemi Cunostinte Reglarea Comunalitati
despre cognitie cognitiei

MAI Q44 .52 .54 57
MAI Q47 35 .54 41
MAI Q4 38 .53 43
MAI Q16 .50 .28
MAI Q40 .33 A48 34
MAI Q21 21 45 25
MAI Q9 36 43 32
MAI Q10 27 34 19
MAI Q20 .33 34 23
MAI Q22 33 13
MAI Q7 31 12
MAI Q25 21 27 12
MAI Q19 25 .26 13
Eigenvalori 12.71 12.71

% din varianta 24.45 24.45

Alfa Cronbach 91 .94

Adaptarea si validarea instrumentului pentru populagia romdneasca.
Analizele statistice realizate au vizat identificarea structurii factoriale
a scalei, asa cum a fost prezentatd de autorii ei, dar nu am ajuns la
aceleasi rezultate. Si alte studii au indicat dificultatea de a stabili
structura factoriald a scalei (Rahman si Masrur, 2011), concuzionand
ca metacognitia nu este o singurd variabild, ci de fapt este un construct
multivariat. Analiza factoriald confirmatorie prin metoda Varimax cu
alegerea fortata a doi factori a pemis identificarea a doud dimensiuni,
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asa cum apar si in testul original. Rezultatele acestei analize sunt
prezentate in tabelul de mai sus.

Pe lotul investigat pentru a pretesta instrumentele, Intreaga scala
a avut un coeficient de consistentd interna de .96, iar pentru cele doua
dimensiuni descrise de autori a fost de .90 pentru Cunostinte despre
cognitie si de .81 pentru Reglarea cognitiei. Varianta tradusa tot in
limba roména de Kallay (2012) are raportat un alfa Cronbach de .82
pentru factorul Cunostinte despre cognitie si de .86 pentru Reglarea
cognitiei, In timp ce pentru Intreaga scald este de .94. Desi intre cele
doud traduceri existd diferente, ele sunt similare in ceea ce priveste
variata lor generald (ambele indicd un scor mai mare pentru toata
scala decat pentru fiecare factor in parte).

Urmatoarea etapa de analiza a instrumentului a presupus identifi-
carea factorilor ce corespund fiecarei dimensiuni. Nu exista o suspra-
punere perfectd a Incarcarii itemilor in fiecare factor intre varianta
originala si cea tradusa 1n limba romana. Avand insa in vedere nive-
lurile coeficientilor alfa Cronbach ai dimensiunilor, conform carora cele
doud dimensiuni au consistente interne ridicate, am continuat analiza
cu identificarea calitatilor psihometrice tratand fiecare dimensiune ca
o scala separatd. Aceastd modalitate de lucru a fost intalnita si in
cadrul altor studii, deoarece scala permite in acest fel analize mult
mai diferentiate pentru fiecare componenta a celor doua dimenisuni
metacognitive generale.

Tabel 3. Structura factoriala a dimensiunii Cunostinte din
Chestionarului de constientizare a metacognitiei

Saturatii factoriale
[ Cunostinte | Cunostinte | Cunostinte ool
declarative | procedurale | conditionale
MAI Q12 .65 49
MAI Q16 .63 40
MAI Q32 .63 27 48
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Saturatii factoriale
L Cunostinte | Cunostinte | Cunostinte LT
declarative | procedurale | conditionale
MAI Q33 .63 31 .50
MAI Q14 .62 .36 52
MAI Q10 .58 40
MAI_Q27 .58 28 31 51
MAI Q17 .58 37
MAI Q20 57 34 45
MAI Q41 S 36 40
MAI_Q35 .50 31 36
MAI Q15 77 .63
MAI Q3 .67 A48
MAI_Q46 .67 25 52
MAI Q51 .30 41 35 .38
MAI Q5 .70 .54
MAI Q29 .69 52
MAI_Q26 27 .56 44
MAI Q18 41 .20
Eigenvalori 4.12 2.38 2.18
% din 21.71 12.53 11.50
varianta
Alfa 78 73 74
Cronbach

Am intampinat aceleasi dificultati si la cea de-a doua dimensiune,
deciziile fiind similare. Analiza factoriald confirmatorie prin metoda
Varimax a permis identificarea a cinci factori, dupa cum se observa
din tabelul de mai jos.
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Tabel 4. Structura factoriald a dimensiunii Reglarea cognitiei
din Chestionarul de congtientizare a metacognitiei

Saturatii factoriale

Itemi Plani- | Monito| Mana- | Strategii | Evaluare | Comunalitati
ficare | rizare | gementul de
informatiei | revenire
MAI Q52 .63 43
MAI Q39 .60 .23 45
MAI Q2 .54 .33 44
MAI Q24 | .53 .36 43
MAI Q13 .52 37 43
MAI Q40 | .51 24 .38
MAI Q8 .50 .30 28 43
MAI Q30 | .50 .30
MAI Q1 46 .25 .28
MAI Q6 42 .23
MAI Q44 | .42 31 31
MAI Q47 39 .36 .30
MAI Q25 29 13
MAI Q38 .64 43
MAI Q36 | .25 .60 -.20 49
MAI Q11 .54 34
MAI Q49 .54 32 43
MAI Q50 .54 34 44
MAI Q19 34 21
MAI Q22 33 27 25 22 .30
MAI Q45 .76 .61
MAI Q4 21 .66 .50
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Saturatii factoriale
Itemi Plani- | Monito | Mana- | Strategii | Evaluare | Comunalitati
ficare | rizare | gementul de
informatiei | revenire

MAI Q21 21 .61 44
MAI Q42 .29 43 .26 42
MAI Q37 .55 .35
MAI Q34 25 47 33
MAI Q28 39 25 41 41
MAI Q31 25 39 25
MAI Q7 .28 .10
MAI Q9 .63 43
MAI Q43 .58 40
MAI Q23 37 43 .36
MAI Q48 34 42 35
Eigenvalori| 3.79 | 2.53 2.22 2.00 1.73

% din 11.48 | 7.67 6.75 6.07 5.26

varianta

Alfa 71 77 .83 72 .76
Cronbach

1.4.2. Chestionarul de constientizare a metacognitiei
in timpul ascultarii (Metacognitive Awareness Listening
Questionnaire —- MALQ)

A fost creat de L. Vandergrift, C. M. Goh, C. J. Mareschal si M.H.
Tafaghodtari (2006) pentru a evalua in ce masura cei care invatd o
limba strdina sunt congtienti privind procesul de ascultare si isi pot
regla procesul de ascultare pentru a intelege a ceea ce asculta, dar o
parte din scalele sale pot fi utilizate si in alte domenii de studiu. Cei
21 de itemi vizeaza cinci factori: rezolvarea de probleme (strategiile
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utilizate de ascultator pentru a deduce intelesul cuvintelor necunoscute
auzite si pentru a monitoriza acest proces), planificarea si evaluarea
(strategiile de pregatire pentru ascultare si de evaluare a activitatii de
ascultare), traducerea mentala (strategiile care trebuie evitate pentru a
deveni un bun ascultitor al unui mesaj intr-o limba straind), cunostintele
ce tin de persoana (perceptiile privind dificultatea procesului de ascul-
tare si cele privind propria eficientd in ascultare), directionarea atentiei
(stategiile pentru concentarea atentiei si mentinerea ei asupra sarcinii).
Chestionarul a fost creat pornind tot de la teoria metacognitiei a lui Flavell.

Construirea instrumentului s-a realizat pe baza examinarii literaturii
de specialitate privind strategiile de invatare, metacognitia, ascultarea
si intelegerea si strategiile de autoreglare. Autorii au raportat ca au fost
examinate instrumentele existente concepute pentru a evalua utilizarea
de strategii in procesele de intelegere a unor mesaje orale in vederea
identificarii unor (a) elementele relevante si (b) idei de format. Aceasta
listd initiald de elemente a fost supusa judecatii expertilor 1n ceea ce
priveste redundanta, validitatea de continut, claritatea si lizibilitatea.

Validarea instrumentului. Versiunea brutd a MALQ a fost testata
pe teren pe un mare esantion de respondenti (N = 966), in diferite tari,
in diferite contexte de Invatare si la diferite niveluri de competenta
lingvistica. Au fost efectuate o analiza factoriala exploratorie si apoi
una confirmatorie pentru a demonstra puterea unui model de cinci factori
care sta la baza MALQ: de rezolvare a problemelor, de planificare si
evaluare, traducere, cunostinte despre propria persoand si concentrarea
atentiei. In cele din urma, s-a demonstrat o relatie semnificativa intre
scorurile MALQ si comportamentul real de ascultare.

Primul factor (rezolvarea problemelor) reprezintd un grup de
strategii folosite de ascultétori pentru a infera sensul (a ghici la ceea ce
nu inteleg) si pentru a monitoriza aceste concluzii. Cele sase intrebari
reprezentdnd acest prim factor includ strategii cum ar fi utilizarea
cuvintelor cunoscute pentru a deduce sensul cuvintelor necunoscute,
folosirea cunostintelor anterioare si a ideei generale a unui text pentru
a deduce sensul cuvintelor necunoscute, ajustarea interpretarii in mo-
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mentul in care ascultdtorul isi da seama ca nu a inteles corect, moni-
torizarea preciziei inferentelor si compararea interpretarii cu restul
cunostintelor anterioare despre subiect. Aceste strategii reprezinta
procesele de rezolvare a problemelor, procesele de reactualizare a
cunostintelor, precum si verificarea continud (monitorizarea) acestor
procese.

Al doilea factor (planificare si evaluare) reprezinta strategiile pe
care ascultatorii le folosesc pentru a se pregati pentru a asculta si
pentru a evalua rezultatele eforturilor lor de ascultare. Cei patru itemi
din acest factor includ strategii cum ar fi: a avea un plan de ascultare,
a te gandi la texte similare, ca un ghid pentru ascultare, a avea un
scop 1n minte in timp ce asculti, a verifica periodic satisfactia privind
interpretarea in curs de desfasurare in timpul ascultarii si a evaluare
eficienta strategiilor folosite.

Al treilea factor (traducere mentald) reprezinta strategiile pe care
ascultatorii trebuie sa invete sa le evite daca doresc sd devina buni
ascultatori. Cele trei elemente ale acestui factor vizeaza strategia de
traducere simultana cu ascultarea. Aceste strategii prezintd o abordare
ineficienta a sarcinilor de ascultare.

Al patrulea factor (cunostinte despre propria persoand) reprezinta
perceptiile celor care asculta cu privire la dificultatea ascultarii si la
propria eficacitate in ascultare intr-o limba straina. Acest factor include
elemente care evalueaza dificultatea perceputa a ascultdrii fata de
increderea in propria competenta lingvisticd si nivelul de anxietate
perceput fatd de activitatile de ascultare.

Al cincilea factor (concentrarea atentiei) reprezinta strategiile pe
care ascultatorii le folosesc pentru a se concentra si a ramane centrat
pe sarcind. Cei patru itemi ce corespund acestui factor includ strategii
cum ar fi revenirea pe drumul cel bun atunci cand iti pierzi atentia,
concentrarea pe sarcind cand ai dificultati de intelegere si a nu renunta
atunci cand te confrunti cu dificultati de Intelegere.

Interesant este faptul ca strategiile care stau la baza celor procese
metacognitive (de exemplu, planificare, monitorizare, de rezolvare a
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problemelor si evaluare) nu au aparut ca fiind distincte una de alta,
probabil datoritd intercorelarii lor relativ puternice. Implementarea
strategiilor de intelegere nu este un proces serial, ascultatorii buni se
angajeaza intr-un ciclu sistematic de prevedeare, elaborare, inferare si
monitorizare, bazandu-se pe intelegerea globald, pe cunostintele
generale si pe plauzibilitate (Mareschal, 2002 cit. in Fahim si Fakhri
Alamdari, 2014). S-a constatat o relatie semnificativa Intre comporta-
mentele pe care ascultitorii le raporteaza (scoruri MALQ) si perfor-
manta lor reala in ascultare (scoruri la teste de ascultare), iar analiza
de regresie a verificat in continuare o relatie semnificativa intre meta-
cognitie si succesul in ascultarea pentru de a intelege un mesaj. Desi
corelatia Intre scoruri a fost moderatd, este semnificativa deoarece
acesta este responsabild pentru aproximativ 13% din variabilitatea de
performantd In ascultare.

Adaptarea §i validarea instrumentului. Analiza factoriala confir-
matorie prin metoda Varimax a evidentiat o structura cu 5 factori care
explica impreuna 50.58% din varianta totald. Au existat itemi proble-
matici, care nu intrau in componenta factorilor asa cum au fost descrisi
de autori. Fiecare a fost analizat si s-au luat decizii individuale. Itemul
2, Ma concentrez mai tare pe text atunci cand am dificultati in a
intelege, a fost inclus in factorul Directionarea atentiei, datorita
semnificatiei sale mai apropiate de acesta, asa cum 1l pozitioneaza si
autorii, desi avea o Incarcare mai mare in factorul Rezolvare de
probleme. La itemul 15, diferenta de saturare era mica, deci am decis
sd urmam varianta autorilor. Itemul 13, Cdat timp ascult, imediat ma
corectez dacd observ ca interpretarea textului nu e bund, a pus cele
mai mari probleme, deoarece autorii il includ 1n factorul Rezolvare
de probleme, pentru care, in varianta tradusa, oferd cea mai mica
incarcare. Este posibil ca acest item, sa fi fost inteles de repondenti
altfel decat l-au gandit autorii. Directionarea atentiei poate fi consi-
derata o strategie de rezolvare de probleme, asa ca a fost pastrat ca in
varianta originala.
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Tabel S. Structura factoriala
a Chestionarului de constientizare a metacognitiei in timpul ascultarii

Itemi Saturatii factoriale Comu-
Plani- | Rezolvare | Direc- | Tradu- | Cuno- nalitai
ficare de tionarea| cere stinte

evaluare | probleme | atentiei | mentala | persoana
MC_A 21 .67 .50
MC A 1 .64 44
MC A 20 .62 21 46
MC_A 10 .62 37 .53
MC A 14 .60 31 48
MC A 17 1 21 .56
MC_A_19 27 .66 22 .58
MC A 9 .66 27 .54
MC A 5 .65 25 51
MC A 2 .28 40 31 .30 45
MC A 7 29 .38 .36 .20 41
MC A 15 32 -.30 22
MC A 12 .69 .56
MC_A_16 -.57 .26 44
MC A 13 36 22 .55 .50
MC A 6 24 47 .23 .35
MC_A_18 21 77 .67
MC A 4 1 220 .62
MC A 11 21 27 .28 .59 .20 .59
MC_A 3 .73 .55
MC A 8 .33 .66 57
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Itemi Saturatii factoriale Comu-
nalitati
Plani- | Rezolvare | Direc- | Tradu- Cuno-
ficare de tionarea| cere stinte
evaluare | probleme | atentiei | mentala | persoana
Eigenvalori | 2.73 2.55 1.94 1.93 1.46
% din 13.02 12.14 6.96 9.20 9.25
varianta
Alfa .83 75 .69 .39 41
Cronbach

Desi coeficientul Alfa Cronbach pentru intregul chestionar (20
itemi) este de .85, consistenta internd pe factori nu este suficienta.
Am decis sd utilizam in prelucrarile statistice ulterioare doar primii trei
factori. Deoarece al treilea factor are o consistentd internd apropiata
de limita inferioara si aduce o contributie relativ mare la explicarea
variantei totale, am decis sa 1l pastram.

1.4.3. Inventarul strategiilor metacognitive constientizate
in timpul cititului (Metacognitive Awareness of Reading
Strategies Inventory — MARSI)

A fost conceput de Kouider Mokhtari si Carla A. Reichard (2002)
pornind de la teoria lui Flavell asupra metacognitiei, prezentatd mai
sus. Inventarul strategiilor metacognitive constientizate in timpul cititului
(Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory — MARSI)
este un instrument ce poate fi utilizat pentru identificarea strategiilor
metacognitive utilizate n timpul lecturarii unui text academic pentru
intelegerea sa. Coeficientul de consistentd interna Alpha Cronbach este
de .89 pentru intreaga scala.

Construirea §i validarea instrumentului. Dezvoltarea MARSI a
fost ghidata de mai multe eforturi, prezinta autorii ei, incluzand o analiza
a literaturii de specialitate si cercetarile recente asupra metacognitiei
si abilitatile de citire, precum si a instrumentelor utilizate pentru eva-
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luarea metacognitiei In ceea ce priveste forma si continutul acestora,
utilizarea avizului expertilor cu privire la atribuirea si clasificarea itemilor,
precum si utilizarea de analizei factoriale pentru a examina structura
scalei. MARSI a fost supus unor cicluri succesive de dezvoltare, testare
pe teren, validare si revizuire. Chestionarul a fost testat pe un esantion
mare de elevi (N= 825) din clasele 612, din diverse medii rezidentiale
din SUA, din cei 100 de itemi initiali fiind pastrati doar 30, corespunzatori
pentru trei factori. Chestionarul are trei subscale sau factori:

1. strategii globale de citire (are 13 itemi si vizeaza strategiile orien-
tate spre o analiza globald a textului);

2. strategii pentru rezolvarea de probleme (cu 8§ itemi privind stra-
tegiile abordate cand un text este dificil de inteles. Aceste strategii
ofera cititorilor planuri de actiune care le permit sa se miste prin
text cu pricepere. Acestea sunt strategii localizate, concentrate pe
rezolvarea problemelor sau sunt strategiile folosite atunci cand apar
probleme in intelegerea informatiilor din text (de exemplu, verificarea
intelegerii cand apar informatii contradictorii sau recitese pentru
o mai buna intelegere);

3. strategii functionale, de suport pentru citire (confine 9 itemi care
se refera la utilizarea unor materiale de referinta, luarea de notite,
alte strategii practice care ar putea fi descrise ca strategiile functionale
sau de sprijin).

Cele trei tipuri de strategii sunt in interactiune si au o mare influenta
asupra Intelegerii textului.

Datele psihometrice prezentate de autori pentru varianta originala
demonstreaza ca instrumental este de incredere si valid pentru evaluarea
congtientizarii metacognitive si a perceperii utilizarii strategiilor de
lectura In timpul citirii In scopuri academice. MARSI nu este destinat
sa fie utilizat ca un instrument atotcuprinzator pentru a masura capa-
citatile de monitorizare a intelegerii elevilor. Mai degraba, acesta este
conceput ca un instrument ce poate fi utilizt pentru a ajuta studentii
sd-si creascd nivelul de constientizare metacognitiva si de utilizare a
strategiilor in timp ce citesc. Rezultatele obtinute pot fi utilizate pentru
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consolidare, evaluare, planificare a instruirii, pentru realizarea de cercetari
pedagogice sau clinice.

Chestionarul poate fi administrat individual sau in grup, de la
adolescenti pana la studenti adulti. Raspunsurile sunt Inregistrate pe o
scala Likert, cu valori intre 1 (niciodatd nu fac asa) si 5 (intotdeauna
fac asa). Administrarea este fara limita de timp si dureaza in general
10-12 minute. Interpretarea scalei determind incardrea repondentilor
in trei clase de utilizatori ai strategilor de invatare: nivel ridicat (peste
3.5), mediu (intre 2.5 si 3.4) si scazut (sub 2.4).

Adaptarea §i validarea instrumentului. Analiza factoriala confir-
matorie prin metoda Varimax realizata pe varianta tradusd in limba
romana a evidentiat o structura cu 5 factori care explicd impreuna 37.515
din varianta totald. Alfa Cronbach pentru intregul chestionar (20 itemi)
este de .914. Au existat itemi problematici, care nu intrau in componenta
factorilor asa cum au fost descrisi ei de autori. Deoarece consistenta
internd a factorilor este ridicata, am decis sa utilizam distributia facto-
rilor aga cum a fost descrisa de autorii scalei (Tabel 8).

Tabel 6. Structura factoriala
a Chestionarului de constientizare a metacognitiei in timpul citirii

Itemi Saturatii factoriale Comunalitati
Strategii Strategii Rezolvare
citire support citire | de probleme
MC _C 23 .64 45
MC C 28 .62 45
MC _C 29 .62 42
MC_C 24 .52 45 .50
MC _C 30 47 30 31
MC_C 20 46 34 .34
MC C 26 44 32 31
MC C 21 44 42 38
MC C 19 41 .38 29 40
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Itemi Saturatii factoriale Comunalitati
Strategii Strategii Rezolvare
citire support citire | de probleme

MC C 13 .36 .19
MC C 10 .36 18
MC C 14 32 .30 .19
MC C 2 .68 .52
MC C 12 .62 45
MC _C 6 .58 41
MC C 22 34 .56 43
MC C 5 .50 29 .35
MC _C_1 48 31
MC C 18 39 44 .26 41
MC C 17 .28 43 29
MC C 7 37 41 33
MC C 27 31 .69 .58
MC_C_16 .64 48
MC C 8 .64 45
MC C 15 39 S 42
MC C 25 49 .50 .50
MC C 4 48 29
MC _C 11 47 27
MC C 9 .36 18
MC C 3 32 31 34 322
Eigenvalori 4.03 3.72 3.49

% din 13.45 12.41 11.65

varianta
Alfa .81 7 .81
Cronbach
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1.4.4. Chestionar de evaluare a metacognitiei implicate
in scriere

Construirea instrumentului. Chestionarul vizeaza strategiile meta-
cognitive utilizate in timpul redactarii scrise a unui text, de catre cei care
invatd o limba straina. Dupa studierea literaturii de specialitate (pur
teoretica privind aceastd problemd, nu exista nici un chestionar pentru
evaluarea metacognitiei implicate In scriere) si informatiile furnizate
de studenti prin jurnale reflexive si interviuri privind scrierea unui
text Intr-o limba straind, avand ca fundament modelul metacognitiei
impus de Flavell, am selectat 20 de itemi. Itemii au fost grupati intr-o
secventd logica (stategii utilizate Tnainte, in timpul si dupa activitate)
si au fost cotati pe o scala Likert.

Adaptarea si validarea instrumentului. Analiza factoriald con-
firmatorie prin metoda Varimax a evidentiat o structurad cu 3 factori
care explicd impreuna 43,03% din varianta totala. Coeficientul Alfa
Cronbach pentru intregul chestionar (20 itemi) este de 0,85. Itemii 11
si 15, desi aveau o saturatie mai mare pentru factorul Monitorizare,
au fost inclusi in factorul Evaluare pentru ca sensul lor permitea acest
lucru si in acelasi timp ducea la cresterea consistentei interne a ultimului
factor.

Tabel 7. Structura factoriala
a Chestionarului de constientizare a metacognitiei in timpul scrierii

Saturatii factoriale
Itemi Comunalitati
Monitorizare Strategii Evaluare
MC S 16 .81 72
MC S 1 78 .66
MC S 3 .59 21 42
MC S 10 .54 27 37
MC S 18 51 .30 .37
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Itemi Saturatii factoriale Comunalitati
Monitorizare | Strategii Evaluare
MC S 11 45 34 37
MC S 15 41 .26 .30 44
MC S 14 .39 31 25
MC S 17 27 .69 .55
MC S 6 .67 21 51
MC S 19 .63 30 49
MC S 12 .62 22 A7
MC S 2 26 .59 46
MC_S 7 .37 .50 43
MC_S 20 24 .64 .63
MC S 8 26 21 .55 A7
MC S 4 27 .20 .55 .50
MC S 9 .52 41
MC S 13 48 72
MC S 5 37 47 .38
Eigenvalori 3.27 291 242
% din 16.37 14.55 12.11
varianta
Alfa 74 .76 .70
Cronbach

1.4.5. Chestionar de evaluare a metacognitiei implicate
in vorbire

Construirea instrumentului. Chestionarul vizeaza strategiile meta-
cognitive utilizate de cei care invata o limba straind in timpul vorbirii —

a conversatiei doar, deoarece monologul si scrierea au anumite trasaturi

51



Ramona Henter « METACOGNITIA — O ABORDARE PSIHO-PEDAGOGICA

de organizare comune (sunt destinate unui public care nu va interveni

pe parcursul discursului celui care invata).
Ca si la chestionarul anterior, acesta a fost realizat dupa studierea
literaturii de specialitate, unde nu a putut fi identificat un instrument

similar ca tematica, si prin analiza informatiilor furnizate de studenti
prin jurnale reflexive si interviuri privind vorbitul intr-o limba straind,

avand ca fundament modelul metacognitiei impus de Flavell. Am selectat

20 de itemi, care au fost grupati intr-o secventa logica (stategii utilizate
inainte, in timpul si dupa activitate) si au fost cotati pe o scala Likert.

Tabel 8. Structura factoriala
a Chestionarului de constientizare a metacognitiei in timpul vorbirii

Saturatii factoriale

s Strategii | Rezolvare Monitorizare e N
de probleme si planificare
MC V 18 72 .55
MC V_12 .68 51
MC V_11 .67 .50
MC V 8 .60 34 A48
MC V_ 2 .58 .28 41
MC V 5 .54 .38 44
MC V 6 46 .35 34
MC V_1 .39 25 .36 35
MC V_19 .70 S1
MC_V_13 .30 .61 48
MC V_16 .60 40
MC V_20 33 .53 40
MC V_ 9 .30 48 .30 42
MC V3 .64 41
MC V 4 25 .63 49
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Saturatii factoriale
s Strategii | Rezolvare Monitorizare e N
de probleme si planificare
MC V 17 31 .62 A48
MC V_ 7 22 .26 A48 35
MC V_15 -.28 .28 47 .38
MC V 14 -.25 A7 29
MC V_10 28 40 44 44
Eigenvalori 3.44 2.67 2.61
% din 17.20 13.39 13.09
varianta
Alfa 78 .70 .70
Cronbach

Analiza factoriald confirmatorie prin metoda Varimax a evidentiat

o structurd cu 3 factori care explica impreund 43.68% din varianta totala.
Alfa Cronbach pentru intregul chestionar (20 itemi) este de 0,82. Un
singur item nu s-a incadrat perfect in structura factoriala care a reiesit in
urma prelucrarilor statistice, itemul 1, dar valorile foarte apropiate pentru
saturatia In factori au permis includerea sa in scala de Monitorizare.
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IMPORTANTA METACOGNITIEI
PENTRU iNVATARE

2.1. Implicarea metacognitiei
in predare-invitare—evaluare

Postmodernismul a adus un accent pe dimensiunea sociala in multe
domenii diferite, dand nastere unor notiuni, cum ar fi ,,constructivismul
social”, care a avut cel putin o influenta la fel de mare ca si teoriile con-
structiviste (Vigotsky, 1978) in ceea ce priveste alfabetizarea (Fernandez-
Toledo si Salager-Meyer, 2009). Educatorii, informaticienii si teoreti-
cienii lingvisticii aplicate au largit sensul termenului de ,,alfabetizare”
pentru a apela pentru prezenta in sala de clasa a obiectivelor de invatare
care vizeaza anumite scopuri dincolo de sensul traditional al termenului
ca ,,a fi capabil sa citeasca si sd scrie”. Aceeasi preocupare cu privire
la ,alte” alfabetizari au condus Noul Grup de la Londra sd emita
Manifestul Pedagogiei pentru alfabetizari multiple (New London Group,
1996). Acest grup de lingvisti si pedagogi, care s-au adunat pentru a
discuta probleme cruciale de Invitdmant, a elaborat o propunere pentru
pedagogiile viitoare, bazate pe urmatoarele principii (Ferndndez-Toledo
si Salager-Meyer, 2009):

a) Context practic (a face): contextul social ar trebui sa fie scena-
riul de la care sa se porneasca in elaborarea sarcinilor, textelor
si simularilor pe baza acestora.

b) Predare explicita (reflectare): introducerea sistematica, analitica
si constientd a unor meta-limbi (,,gramatici”), care 1i ajutd pe
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studenti sd descrie si sd interpreteze diferite moduri In care
descopera sensul.

c) Reflectie critica (reflectdnd): legarea sensului de contextele
socio-culturale.

d) Practici transformate (a face): acest grup de oameni de stiinta
apara ideea de invatare prin a face, astfel incat noile cunostinte
sunt folosit pentru a reconstrui cunostintele In moduri noi si
in contexte diferite.

Trebuie subliniate aici punctele (b) si (c) care exprima de fapt im-
portanta reflectiei asupra procesului de invatare, deci a metacognitiei,
implicand astfel psihologia educatiei ca fiind cea care poate oferi fun-
damentul principiilor descrise mai sus. Pornind de la aceste directii
de urmat, sarcina psihologiei este sd pund in slujba pedagogilor si
metodistilor fundamentarea stiintifica a metodologiei de urmat pentru
a dezvolta nu doar competente specifice unui domeniu al cunoasterii,
ci unele transversale, general valabile in invitare, cum sunt compe-
tentele metacognitive.

Metacognitia este un concept abordat de multe ramuri ale stiintei.
Metacognitia (Sun et al., 2005) este o imbinare a unor procese cognitive
implicite si explicite, poate fi predata si invatata explicit, dar utilizarea
ei poate fi si implicitd. Se pune insa intrebarea: daca procesele meta-
cognitive nu sunt pe deplin explicite, mai pot fi ele considerate procese
de sine statitoare? Este de neconceput separarea metacognitiei de cog-
nitie, cel putin nu din punctul de vedere al proceselor care intervin in
functionarea metacognitiei: monitorizare, control, raportare verbala si
stabilirea obiectivelor.

Daca metacognitia reprezinta abilitatea de a reflecta asupra a ceea
ce faci sau nu faci si asupra a ceea ce stii sau nu stii, ducand la reflec-
tarea critica si evaluarea gandirii, ceea ce poate duce la schimbari in
modul de invatare (Anderson, 2005), o pedagogie ce deriva din strategii
de predare care faciliteaza dezvoltarea metacognitiva a studentului va
duce nu doar cresterea performantei in invatare, ci si la imbunatatirea
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intregii experiente (Pang, 2010). Instruirea privind utilizarea strategiilor
metacognitive poate viza urmatoarele aspecte: imbunatatirea performan-
telor in Invatare, invatarea de noi strategii care sa faciliteze asimilarea
continututlui, cresterea Increderii in sine, cresterea eficacitatii in termeni
de timp consumat i rezultate asteptate (Jimenez et al., 2009).

Dar metacognitia nu poate fi predata decat de profesori care prac-
ticd metacognitia si doar daca este sustinuta si de cei care decid in
ceea ce priveste curriculumul diverselor discipline. Metacognitia este
competenta esentiald pe care profesorii ar trebui sd o dezvolte la ei Insisi
si la elevii/studentii lor (Anderson, 2005). Cu cat profesorii au mai bune
abilitati de auto-reglare si ii ajutd pe elevi/studenti s isi indentifice
propriile abilitati, cu atat instruirea pe care le-o ofera este mai valoroasa
(Aktamus si Acar, 2010). Prin urmare, metacognitia ar trebui sa fie
asimilatd in primul rand de profesori si aplicata in metodele de predare-
invatare (Temel, Ozgur, Sen si Yilman, 2012), in construirea manualelor
scolare si practicata zi de zi, la toate disciplinele. Modelul metacognitiei
a lui Anderson vizeaza patru aspecte (2001) :

1. Pregitirea si planificarea pentru invatarea eficienta;

2. Evaluarea utilizarii strategiilor si invatarea diferitelor strategii;
3. Monitorizarea strategiilor utilizate;

4. Selectarea si utilizarea anumitor strategii.

Modelul poate fi utizat la clasa, dar si in auto-educare, fiind de fapt
un ghid pentru invatarea eficientd. Metacognitia a patruns de mult in
sfera educationald, iar cercetarile privind strategiile metacognitve utili-
zate in clasd, atat de catre elevi, cat si de catre profesori, sunt in numar
foarte mare. intr-o meta-analiza privind strategiile de predare meta-
cognitve, Ellis, Denton si Bond (2013) au gasit ca exista suficiente
dovezi care sd sugereze natura eficace a predarii si utilizarii strategiilor
metacognitive 1n invatare, iar decidentii cu privire la evaluarea profe-
sorilor au inceput sa includa din ce In ce mai mult aspecte ce tin de
nivelul de reflectie a profesorului asupra propriei actiuni pedagogice
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si cu privire la propriile sale puncte tari si puncte slabe precum si asupra

activitatii elevilor.
Hartman (2001) a subliniat urmatoarele aspecte ale metacognitiei:

(a) Metacognitia este gandirea despre gandire.

(b) Ea permite constientizarea si controlul asupra modului in care
profesorii 1si gdndesc predarea.

(c) Aceasta le permite sa-si ajusteze activitatile de predare in functie
de elevi/studenti, obiective si situatie.

(d) Metacognitia are o parte specifica unui domeniu §i una generala.

(e) Cele doua tipuri generale ale metacognitiei sunt: strategiile de ma-
nagement executiv, care intervin in planificarea, monitorizarea si
evaluarea/revizuirea proceselor si produselor gandirii i cunostin-
tele strategice despre informatiile/strategiile/competentele detinute,
cand, de ce si cum se folosesc.

Interventiile In vederea dezvoltarii abilitatilor metacognitive pot
fi grupate in doud categorii: unele care vizeaza o abordare individuala
si unele de grup. Interventiile individuale implicd auto-instruirea in
ceea ce priveste tehnicile de a face procese gandirii mai mult vizibile,
prin formularea de Intrebari despre controlul metacogntiv al activitatii
(McCormick, 2003). Elevii/studentii pot primi o listd cu Intrebari care 1i
provoaca sa se gandeasca la procesele cognitive implicate in rezolvarea
sarcinii sau isi pot formula propriile intrebari, odata ce acumuleaza
suficienta experientd. Totodatd, profesorii ii pot ajuta, integrand in
textele de studiu astfel de intrebari. O altd metoda care s-a dovedit efi-
cienta este realizarea jurnalelor reflexive pentru a inregistra procesele
de gandire in timp ce utilizeaza si alte strategii metacognitive predate
la cursuri.

Interventiile in grup utilizeaza interactiunile dintre elevi pentru a
incuraja dezvoltarea gandirii metacognitive. Poate ca tehnica cea mai
cunoscuta este de predarea-invatarea reciprocd, un model de instruire
conceput pentru predarea strategiilor ce vizeaza comprehensiunea in
contextul unui grup de lecturd (Brown si Palincsar, 1989). Un alt model
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teoretic de invatare diadica prin cooperare se concentreaza pe dez-
voltarea abilitatilor cognitive (C), afective (A), metacognitive (M) si
sociale (S) este modelul CAMS, utilizat de O'Donnell, Dansereau,
Hall, si Rocklin (1987). Modelul ofera un cadru pentru examinarea
beneficiilor Invatarii prin cooperare in diade. Abilitatile cognitive includ
intelegerea, reamintirea si rezolvarea de probleme. Abilitdtile metacog-
nitive se referd la monitorizarea si corectarea procesului si produsului
sistemului cognitiv. Abilitatile sociale si afective sunt reprezentate de
strategiile de revenire pentru fluctuatiile motivationale si afective si
fata de diversele cerinte ale mediului social. Elevilor/studentilor li se
cere sa citeascd un text, organizati In diade sau in grupuri. Citesc pe
rand, in timp ce unul dintre ei face rezumatul sectiunii, altul detecteaza
erorile si omisiuni din rezumat.

Cercetatorii au recomandat o serie de abordari de instruire specifice
predarii metacognitiei. De exemplu, s-a remarcat importanta oferirii unei
instruiri explicite, atit In ceea ce priveste cunostinte despre cognitie,
cat si reglementarea cognitiei. Cross si Paris (1988) recomanda furni-
zarea de instruire explicita in ceea ce priveste cunostinte declarative,
procedurale si conditionale. in mod similar, Schraw si colaboratorii
sdi (2006) indeamna educatorii s ofere elevilor si studentior instruire
explicitd privind strategiile cognitive si metacognitive. Mai mult, Schraw
subliniaza ca o astfel de formare strategie trebuie s pund accentul pe
modul in care se pot utiliza strategii, cand sa fie folosite si de ce sunt
ele benefice. O serie de alti cercetdtori sustin importanta evidentierii
valoarii anumitor metode pentru a motiva elevii sa le foloseasca strate-
gic si independent (Cross si Paris, 1988; Mytkowicz, Goss, Steinberg,
2014).

Dincolo de sustinerea eficientei utilzarii metodelor metacognitive
in invatarea limbilor strdine, cercetatorii au opinii divergente privind
modalitatea de predare a acestora (El-Koumy, 2004). Predarea strate-
giilor metacognitive in mod explicit, separat de continutul efectiv al
invatarii, este cheia succesului sustin unii cercetatori (Iwai, 2011). Pasii
ce ar trebui urmati sunt: ce? (identificarea strategiei), cum? (prezentarea
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modalitdtii de implementare a strategiei), cind? (in ce conditii este
eficienta strategia) si de ce? (de ce importanta respectiva strategie).
Alti cercetarori sustin ca abilitatile metacognitive trebuie relevate in
timpul unor activitati autentice de invatare utilizand strategii specifice.
Aceastd instruire trebuie sustinutd insa de activitati practice, atat cele
solicitate de catre profesor, cat si cele oferite drept model de acesta.
Altii (Veenman et al, 2006, Cubukcu, 2008, Singhal, 2001) sustin
ca deprinderile metacognitive trebuie subsumate unei discipline scolare
si predarea acestora sa se realizeze concomitent cu cea a continuturilor
specifice, iar incorporarea instruirii metacognitive in continutul cursului
poate Tmbunatati gradul de constientizare al elevilor si duce la aplicarea
strategiilor de invatare (Kincannon et al., 1999). Programele care au
incorporat si modelarea metacognitiva a cunostintelor si strategiilor
au dus la o mai mare implicare si interactiune cu textele studiate
(Mytkowicz et al. 2014).
Veenman si colaboratorii (2006) au identificat trei principii cheie
pentru predarea metacognitiei:
1. Predarea metacognitiei in timpul predarii disciplinei in care este
implicata.
2. Informarea studentilor despre utilitatea activitatilor metacognitive
pentru a-i Incuraja sa depund efortul suplimentar necesar.
3. Training pe o perioadd mai lunga pentru a asigura permanenta acti-
vitatii metacognitive.

Desigur, exista si cercetari care au relevat eficienta unei abordari
sumative a celor doua directii (Schumaker si Deshler, 2009, Beckman,
2002, Cohen, 2000). Duffy si Roehler (1989) recomandd combinarea
metodelor de predare, inclusiv a Invatarii prin cooperare si explicarea
directd a strategiilor de instruire. Beckman (2002) propune urmétorii
pasi pentru instruirea in metacognitie:

1. descrierea strategiei;

ey

strategiei;
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3. exersarea noii strategii sub indrumarea profesorului;

4. promovarea auto-monitorizarii §i auto-evaludrii in utilizarea
independenta a strategiei de catre student;

5. incurajarea utilizarii strategiei in mod continuu si generalizat
(si In alte situatii de invatare).

Un alt model de training a deprinderilor metacognitive este modelul
dinamic al deprinderilor metacognitive, model specializat pe predarea
strategiilor metacognitive. A fost propus in 2010 de F. M. A. Balk
(2010) ca o intergrare a deprinderilor identificate de al{i cercetatori
intr-un model unitar. Acest model consta din 6 faze:

1. orientarea (studentul trebuie s stie ce urmeaza sa faca si sa
conecteze informatiile pe care le detine cu cele ce urmeza a fi
achizitionate);

2. obiectivul (precizarea exactd a ceea ce studentul urmeaza sa
invete in timpul rezolvarii sarcinii);

3. strategia (studentul trebuie sd aleagd strategiile pe care le va
urma si in ce ordine pentru a-si atinge obiectivul);

4. monitorizarea (studentul trebuie sa decida daca lucreaza corect
sau nu);

5. reglarea — daca obiectivul nu a fost atins, studentul poate ajusta
unul sau mai multi dintre pasii realizati inainte;

6. evaluarea ofera studentului precizari privind atingerea obiec-
tivului si despre ce ar trebui sa faca diferit in viitor.

Aceste faze pot fi subsumate unor etape mai largi: una pregati-
toare (fazele a— c), etapa executorie (d, €) si cea post-executie (f).
Importata modelului cu 6 faze consta in posibilitatea de a reveni la
oricare dintre acestea, in orice moment, pentru a asigura o mai buna
performanta, studentii avand nevoie de feedback in toate aceste faze.

De asemenea, rolul cadrelor didactice in instruirea metacognitiva
nu este unul de neglijat, ei fiind prototipurile devenirii celor aflati sub
influenta procesului educativ. In plus fata de furnizarea de instruire in
ceea ce priveste cunostintele despre cognitie, cadrele didactice ar trebui
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sd sprijine elevii si studenti in procesul de dezvoltare a abilitatile lor
de a-si monitoriza si regla procesele cognitive. Profesorul trebuie s
ofere un model, o structura a activitatii metacognitive pentru a facilita
dezvoltarea acestor abilitati la invatacei. Kuhn (2005) subliniaza faptul
cd instruirea metacognitiva ar trebui sa vizeze un nivel meta-, nu cel al
performatei, ceea ce inseamna cd instruirea ar trebui sa vizeze cresterea
gradului de constientizare si control al meta-sarcinii, mai degraba decat
performanta in activitate. Schraw (1998) recomanda furnizarea de soli-
citari explicite adresate nivelului metacognitiv pentru a-i ajuta pe elevi
sd-si Imbunatateasca abilitatile reglatorii. El sugereaza utilizarea unei
liste de verificare cu itemi privind planificarea, monitorizarea si evalu-
area, cu posibilitatea de a include intrebari care trebuie sa fie abordate
in timpul cursului de instruire in metacognitie, ceea ce i-ar ajuta pe elevi
sa fie mai sistematici si strategici in timpul rezolvarii problemelor.

Si alte cercetari sustin cele afirmate mai sus. Astfel, predarea strate-
giilor metacognitive ar trebui sa fie un proces de lunga durata (Cubukcu,
2008, Veenman si colaboratorii, 2006, Patry, 2004, Singhal, 2001, Balk,
2010). Strategii metacognitive de baza pot si sunt utilizate de studenti/
elevi indiferent de varsta, nivel de pregatire sau disciplind scolara.
Acestea trec dincolo de simpla predare a disciplinei si pot fi aplicate
in situatii similare (Papaleontiou-Louca, 2003). Sitko (1998 cit in
McCormick, 2003) sugereaza incorporarea introspectiei, a protocoalelor
de gandire cu voce tare si a interviurilor retrospective sau a chestiona-
relor in activitatea educativa din clasa si subliniaza eforturile instruirii
metacognitive din perspectiva profesorului: este nevoie de mai mult timp
la clasa si cere profesorilor mai mult in termeni de cunostinte privind
continutul de predat, al analizei sarcinilor si planificérii timpului.

Fusco si Fountain (1992 cit in McCormick, 2003) au realizat o lista
de tehnici de predare care sunt de naturd sa incurajeze dezvoltarea
constientizarii metacognitive, printre care prelungirea timpului de astep-
tare a raspunsurilor, utilizarea intrebarilor metacognitive, a hartilor
conceptuale, a jurnalelor reflexive si a protocoalelor gandirii cu voce
tare in grupuri de Invatare prin cooperare. Dar daca aceste strategii nu
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devin parte a orelor de zi cu zi, existd putine sanse ca acestea sa devina
parte din strategiile proprii studentilor. Cercetatorii recomanda, de
asemenea, utilizarea unor structuri de invatare prin colaborare pen-
tru Incurajarea dezvoltarii abilitatilor metacognitive (Cross si Paris,
1988, Hennessey, 1999; Kuhn si Dean, 2004; Martinez, 2006; Paris
si Winograd, 1990; Schraw si Moshman, 1995; Schraw et al, 2006).
Aceastd recomandare pare sa fie inrddacinata in traditii piagetiene si
vigotskyene care pun accentul pe valoarea interactiunii sociale pentru
promovarea dezvoltarii cognitive (asa cum sunt rezumate si in Dillen-
bourg et al., 1996).

Alte recomandari de instruire includ tehnica dezvaluirii, a facerii
vizibile a rationamentelor, conceptelor si credintelor studentilor (Hen-
nessey, 1999) prin construirea unor modele conceptuale sau mentale
ale fenomenelor studiate. Constructii de acest fel pot facilita schimbarea
conceptuala pentru studentii care detin conceptii stiintifice inadecvate,
mai ales n cazul 1n care procesul de dezvoltare si rafinare a unor astfel
de modele produce disonata cognitiva (Schraw et al., 2006). Profesorii
sunt, de asemenea, incurajati sd promoveze constientizarea generala a
metacognitiei prin modelarea abilitatilor metacognitive in timpul in-
struirii, prin tehnica ,,gandirii cu voce tare” (Kramarski, Mevarech si
Liebermann, 2001; Martinez, 2006; Schraw, 1998). Educatorii nu ar
trebui sa neglijeze aspectele afective si motivationale ale metacognitiei,
inclusiv de auto-eficacitate, de atribuire 1n Invétare, precum si orientare
a scopurilor (Schraw, 1998). in conformitate cu Schraw, studentii pot
sd posede cunostintele si competentele necesare, dar nu reusesc sa le
foloseasca: ,,In general, studentii de succes au un sentiment mai mare
de auto-eficacitate, atribuie succesul lor unor factori controlabili cum
ar fi efortul propriu si folosirea strategiilor si persevereaza atunci cand
se confrunta cu situatii dificile” (Schraw, 1998).

Kramarski, Mevarech si Liebermann (2001) recomanda folosirea
unor sarcini de instruire complexe, care permit reprezentari multiple
ale conceptelor si oferd studentilor posibilitatea de a identifica si rezolva
conflictele conceptuale. Uwazurike (2010) insisita asupra importantei
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folosirii unor metode de predare care sd incurajeze elevii sa aplice stra-
tegiile metacognitive in eforturile lor de a stdpani continutul. Bembenutty
(2009) afirma ca elevii trebuie sd evalueze cu exactitate cunostintele
sau abilitatile lor in anumite zone, s dobandeasca un repertoriu de
strategii de Invatare si sa selecteze strategii adecvate pentru anumite
sarcini academice.

2.2. Modalitati
de dezvoltare a abilitatilor metacognitive

Dupa cum am aratat in prima parte a prezentei lucrari, metacognitia
poate fi invatata, deci predatd de cadre didactice care insa trebuie sa
utilzeze in practica abilitatile metacognitive. In afara de disputele privind
modalitatile optime de instruire (explicite, implicite sau o abordare
mixta), cercetatorii utilizeaza o gama largd de metode, dintre care
le-am selectat pe cele mai des utilizate pentru a le prezenta aici. Daca
profesorii Inteleg modul in care elevii isi structureaza cunostintele,
vor fi mai In masura sa-si adapteze predarea la nevoile lor, desi modul
de a gandi al elevilor este greu de identificat. De aceea au fost propuse
numeroase metode care vizeaza facilitarea accesului catre gandurile
celor care invata.

Am analizat o serie de studii ce prezentau modalitati de dezvoltare
a abilitatilor metacognitive. Metacognitia fiind unul dintre conceptele
cele mai prolifice din ultimii ani, numarul studiilor care pornesc de la
diverse teorii asupra metacognitiei este extraordinar de mare. Bazele
de date internationale (Science direct, Oxford Journals, Wiley Online
Library, Sage Journals) ofera sute de articole. In tabelul nr. 2 sunt pre-
zentate metodele sau strategiile metacognitive care apar in cercetarile
ultimilor ani (studiul bazelor de date a fost restrans la identificarea
frecventei cu care cuvintele cheie apar in titlu, rezumat sau cuvinte
cheie):
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Nr.
crt.

Strategia

Baza de date

Frecventa

1.

Atentia selectiva

Science Direct

19

Oxford Journals

5

Wiley Online Library

7

Sage Journals

N
N

Discutiile in grup

Science Direct

Oxford Journals

Wiley Online Library

Sage Journals

Generarea de intrebari

Science Direct

Oxford Journals

Wiley Online Library

Sage Journals

Hartile conceptuale

Science Direct

Oxford Journals

Al | QW V|||

Wiley Online Library

—_

Sage Journals

Intrebari strategice

Science Direct

Oxford Journals

Wiley Online Library

Sage Journals

Interogatoriul privind
procesul gandirii

Science Direct

Oxford Journals

Wiley Online Library

Sage Journals

AW | O[O |||
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Nr. Strategia Baza de date Frecventa
crt.
7. |Interviuri structurate | Science Direct 32
sau semi-structurate Oxford Journals )
Wiley Online Library 18
Sage Journals 0
8. | Jurnalul reflexiv Science Direct 14
Oxford Journals 2
Wiley Online Library 26
Sage Journals 10
9. |Lectura reflexiva Science Direct 5
Oxford Journals 2
Wiley Online Library 3
Sage Journals 1
10 |Listele de verificare Science Direct 23
Oxford Journals 2
Wiley Online Library 2
Sage Journals 0
11. |Modelarea Science Direct 126
Oxford Journals 4
Wiley Online Library 294
Sage Journals 47
12. |Mediile personale de | Science Direct 21
invatare Oxford Journals 3
Wiley Online Library 8
Sage Journals 0
13. | Plimbarea printre Science Direct 1
imagini Oxford Journals 0
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Nr. Strategia Baza de date Frecventa
crt.
Wiley Online Library 0
Sage Journals 0
14. | Protocolul gandirii cu | Science Direct 29
voce tare Oxford Journals 21
Wiley Online Library 0
Sage Journals 66
15. |Reflectii asupra Science Direct 16
activitatii Oxford Journals 1
Wiley Online Library 9
Sage Journals 0

Dintre aceste articole, au fost studiate cele care prezentau in mod
extensiv cel putin o metoda sau strategie metacognitiva, indiferent de
domeniul stiintific, avind ca subiecti de la elevi de scoala primara
pana la adulti tineri.

Tabel 10. Metode utilizate in cercetari
privind utilizarea strategiilor metacognitive in diferite domenii

Nr. Autori An Metoda
crt.
1. |De Silva, R. si Graham, | 2015 |Interviul
S. Jurnalul
2. |Veenman, M. V.., 2014 | MSlogfile sau MStrace

Bavelaar, L., De Wolf, L.,
Van Haaren, M. G. P.

3. | Wette, R. 2014 |Modelarea
4. |Dabarera, C., 2014 | Esafodajul
Renandya, W. A.,
Zhang, L. J.
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Nr. Autori An Metoda
crt.
5. |Sarac, S., 2014 | Protocolul gandirii cu voce tare
Onder, A., Stabilirea acuratetii
Karakelle, S.
6. |Ellis, AK., 2013 |[Modelarea
Denton, D., Diagramele
Bond, J.B. Exercitiul practic
7. |Sarac, S., 2012 | Scale de raportare ale profesorilor
Karakelle, S. Chestionare de auto-raportare
Protocolul gandirii cu voce tare
Stabilirea acuratetii intelegeri
textului
8. |Ajideh, P, 2012 | Protocolul gandirii cu voce tare
Farrokhi, F.,
Nourdad, N.
9. [Rashtchi, M., 2012 |Liste de verificare
Sholekar, S.
10. |Schmidt, K., 2012 |Jurnal reflexiv
Maier, J.,
Nuckles, M.
11. |Roell et al. 2012 | Jurnal reflexiv
12. |Temur, T., 2011 | Strategii de citire
Bahar, O.,
13. |Li, J., 2011 | Web-quest
Yue, Y.,
Yang, M.
14. |Rosenzweig, C., 2011 |Protocolul gandirii cu voce tare
Krawec, J.,
Montague, M.
15. |Sutudenama, E., 2010 |Protocolul gandirii cu voce tare
Taghipur, F.
16. | Anastasiou, D., 2009 |Interviuri

Griva, E.
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Analiza unei serii de studii pentru a intocmi o meta-analiz a cer-
cetdrilor privind strategiile metacognitive de predare, realizata de Ellis,
Denton si Bond (2013), a permis gruparea acestor strategii in patru
categorii: strategii de modelare, diagrame, exercitiul practic si strategii
aditionale. Modelarea s-a dovedit a fi cel mai des utilizatd in cercetarile
empirice privind constientizarea metacognitva, fiind metoda prin care
se prezintad elevilor/studentilor procedura ce trebuie urmata pentru
fiecare strategie, prin indici verbali si vizuali. Profesorul spune ce face,
de ce face acel lucru si care sunt modalitatile de a depasi obstacolele
ce pot aparea. Diagramele, ca si modelarea, au fost utilizate in timpul
intregii activititi metacognitive (planificare, monitorizare si evaluare),
imbracand diverse forme: harti semantice sau conceptuale, harti geo-
grafice, retele semantice, grafice, tabele. Cea de a treia cel mai des
utilizata strategie a fost exercitiul practic, atat cel indrumat, cat si cel
independent. In cadrul exercitiului practic indrumat, profesorul orches-
treazd modul 1n care elevul va folosi o anume strategie, prin interme-
diul exemplelor, demonstratiilor si feed-back-ului. O altd modalitate
eficientd este imitarea modului in care profesorul foloseste strategia
atunci cand li se prezintd pentru prima data acea strategie. Dupa ce
elevul/studentul stapaneste bine strategia metacognitiva prezentata,
se poate trece la practica independenta, urmata de feed-back-ul pro-
fesorului. Pentru a fi eficiente, atdt modelarea, cat si exercitiul practic
trebuie realizate ITn mod constant. Alte strategii includ mnemotehnicile,
verificarea raspunsurilor, listele de verificare, Inregistrarea atingerii
obiectivelor.

Prezentarea strategiilor metacognitive de predare-invatare—evaluare
mentionate cel mai des in literatura se specialitate nu tine cont de aceasta
categorizare (existda mult mai multe criterii de clasificare a acestor
strategii...), ci se doreste a fi o trecere in revista a principalelor strategii,
se bazeaza pe descrierea modului de utilizare a strategiei si indicarea
domeniilor in care a fost folosita, precum si pe identificarea eventualelor
limite ale strategiilor.
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a. Analiza erorilor

Tehnica presupune citirea unui text care contine o inconsecventa
sau o eroare, a carei identificare demonstreaza monitorizarea intelegerii
(McCormick, 2003). Erorile incorporate pot fi cuvinte sau idei care
sunt incompatibile cu textul sau cu cunostinte generale cititorului.

Baker (1985, cit in McCormick, 2003) a descris trei standarde de
baza pe care le folosesc cititorii pentru a-si evalua intelegerea: lexical,
sintactic si semantic. Standardul lexical se concentreaza pe intelegerea
sensului cuvintelor. Standardul sintactic se concentreaza pe utilizarea
corectd a gramaticii si sintaxei. Standardul semantic cuprinde evaluarea
semantica a textului si pentru acesta pot fi delimitate in continuare in
cinci subcategorii: consistenta externd (credibilitatea textului), coeziunea
propozitionald (daca pot fi integrate in iIntelegere si alte propozitii
adiacente), coeziunea structurald (corelarea tematica a ideilor din text),
consistenta internd (ideile din text sunt coerente) si completitudinea
informationala (dezvoltarea cuprinzatoare a ideilor din text). O mare
parte a cercetarilor realizate prin prisma paradigmei de detectare a
erorilor au folosit texte care necesita aplicarea standard semantic.

Dabarera, Renandya si Zhang (2014) au aratat ca abilitatea de a
detecta erorile creste odata cu varsta sau experienta. Ei de asemenea
considerd ca aceastd metoda poate demonstra daca si cat de bine 1si
monitorizeaza cititorul activitatea sau acorda atentie sensului textului.
In functie de tipul erorilor incorporate, aceste sarcini pot indica daci un
student compara textul cu cunostintele sau anterioare sau cu continutul
memoriei pe termen scurt.

Printre limitele acestei metode, mentionam ca cititorii nu identifica
greselile deoarece se asteaptd in mod normal ca textul sa fie complet si
corect informativ, poate ezitd sa critice, observa eroarea dar continua
sd citeascd, asteapta o rezolutie mai tarziu in text. De asemenea, cuno-
stintele limitate despre subiect nu permit detectarea erorii. Alte metode
de detectare a erorilor sunt inregistrarea miscarilor ochilor, masurarea
vitezei de citire sau a modificarilor in raspunsul galvanic al pielii.
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b. Atentia selectiva

Atentia selectivd (Imtiaz, 2004) presupune concentrarea asupra
acelor informatii care sunt necesare atingerii obiectivelor (utilizata
indeosebi in citire). Strategia atentiei selective postuleaza ca cititorii
proceseaza textul mai Intai la un nivel minimal si apoi isi concen-
treazd atentia asupra elementelor care prezintd importantd. Cu cét un
element este considerat mai important, cu atat i se acordd mai multa
atentie, iar aceastd atentie suplimentard produce Invatarea respectivelor
elemente. Cititorii trebuie sa execute anumite procese cognitive: sa
identificare informatiile relevante, sa isi concentreze atentia pe acele
informatii si sa realizeze eficient primele doua procese.

Strategia aceasta este deosebit de importanta in viata de zi cu zi,
cand doar unele din informatiile din jurul nostru ne sunt necesare, prin
urmare le urmarim, in timp ce altele sunt ignorate. Decizia de ignorare
se face pe baza unor criterii, copiii devenind din ce in ce mai buni odata
cu exercitiul.

c. Discutiile in grup

Discutiile in grup (Goh, 2008) 1i pot determina pe studenti sa devina
mai constienti atit de propriile lor strategii, atitudini, credinte, cat si
de ale celorlalti. Ele se pot organiza in mod formal sau informal, dar
discutiile care beneficiaza de coordonarea unui expert in problema de
rezolvat pot oferi participantilor un feed-back specific. Discutiile pot
viza tema aboordata sau metoda utilizata si fiecare participant isi poate
prezenta opiniile despre ele. Are astfel loc un schimb de idei, o invatare
reciproca.

d. Generarea de intrebari

Generarea de intrebari (Papaleontiou-Louca, 2003), prin definitie,
implicd un grand nalt de metacognitie deoarece cel care invata este
implicat activ si independent In monitorizarea si reglarea propriei
activitati de Intelegere a ceea ce asculta sau citeste. Mai mult decat sa
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raspunda la intrebarile profesorului, aceasta strategie metacognitiva
se refera la capacitatea elevilor de a genera si de a raspunde propriilor
intrebari (Duke si Pearson, 2002). O cercetare cu elevi din clasele 3—
Sdemonstreaza cd elaborarea de intrebari imbunatateste intelegerea
textelor citite, atat In timpul instruirii la scoala, cat si in timpul citirii
independente (RAND — Reading Group Study, 2002 in Mills, 2009).
De exemplu, cititorii extrem de eficienti pun intrebari de genul ,,Ce
este cel mai important pentru scopul meu din informatiile de aici?”
,»Ce am omis?” si ,,Care este opinia mea fata de aceasta problema?”.

O categorie speciala de Intebdri sunt cele strategice (Deed, 2009),
adica acele intrebari pe care si le pune studentul pentru a se informa
privind strategia sa de informare, indicand constientizarea contextului
de invatare si intentia studentului de a controla situatia (aratand astfel
implicarea celor doua dimensiuni metacognitive, cunoasterea cognitiei
si reglarea cognitiei).

e. Hartile conceptuale/semantice/cognitive

Hartile semantice (Iwai, 2011, Patry, 2004) presupun organizarea
ideilor. Studentii noteaza de la inceput ceea ce stiu deja despre tema in
discutie, apoi in timpul cititului, dupa care completeaza harta semantica,
in acelasi timp reflectdnd asupra temei propuse si fiind o confirmare a
intelegerii textului. Sunt considerate instrumente pentru sintetizarea
cunostintelor. Aceste harti (conceptuale, semantice sau cognitive) pot
fi definite drept oglinzi ale modului de gandire, simtire si intelegere ale
celui/celor care le elaboreaza. Hartile reflecta emergenta cunoasterii
prin reinnodarea retelei cognitive, includerea ideilor noi intr-o structura
cognitivd, rearanjarea cunostintelor deja acumulate. Ideile noi rodesc
pe terenul modelelor cognitive existente. Modul de realizare a hartii
conceptuale poate sa fie unul strict-dirijat sau lasat la alegerea elevului.
Astfel profesorul poate sa impuna ce concepte sa fie folosite, care sunt
trimiterile (legaturile) sau cum relationeaza acestea intre ele; sarcina
elevului poate fi de completare a spatiilor eliptice din structura hartii
(fie nodurile, fie trimiterile). In extrema opusa strictei dirijari, elevul
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poate fi lasat sa-si aleaga singur atat conceptele cat si sa stabileasca

singur relatiile dintre acestea. Cererile cognitive in cazul unei libere

alegeri sunt mai mari fatd de cazul strictei dirijari.

Decrise pentru prima datd de psihopedagogul Joseph Novak in
1977, hartile conceptuale se prezinta ca o tehnica de reprezentare vizuald
a structurii informationale ce descrie modul in care interrelationeaza
conceptele dintr-un domeniu. Dezvoltarea acestor practici se bazeaza
pe teoria lui Ausubel conform céreia invatarea temeinica a noilor con-
cepte depinde de conceptele deja existente In mintea elevului si de
relatiile care se stabilesc intre acestea. Mai exact, noua Invatare capata
sens atunci cand gaseste idei de baza pe care sa se construiasca noile
acumulari in mintea celui ce Invatd. Hartile conceptuale acorda o impor-
tantd majora credrii de legaturi intre concepte In procesul invatarii.
Novak si Gowin (1984) descriu logica hartii conceptuale prin definirea
a trei termeni cheie: conceptul, afirmatia, Invatarea. Afirmatiile fac
legaturile Intre concepte; ele trebuie sa fie In acelasi timp concise, com-
plete si accesibile; invatarea presupune conduita de construire activa
a noilor afirmatii.

Pentru a construi o hartd conceptuald mai intai se realizeaza o lista
cu 1015 concepte cheie sau idei despre ceea ce ne intereseaza si citeva
exemple. Plecand de la o singurd listd se pot realiza mai multe harti
conceptuale diferite in functie de aranjamentul ales pentru reprezen-
tarea hartii conceptuale. Pentru realizarea unei harti cognitive trebuie
urmate anumite etape:

» Etapa 1: Se transcrie fiecare concept/idee si fiecare exemplu pe o
foaie de hartie (poate fi folosita o hartie de o culoare pentru con-
cepte si altd culoare pentru exemple)

» Etapa 2: Se aranjeaza mai intdi conceptele pe o foaie mare (un
poster) astfel: conceptele generale se situeaza in susul foii, iar cele-
lalte mai jos. Nu se includ inca si exemplele.

> Etapa 3: Daci este posibil se vor aranja conceptele astfel incat sa
decurga unul din celalalt. La un moment dat se pot adauga si alte
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concepte pentru a usura intelegerea si a le explica pe cele existente
sau a le dezvolta.

> Etapa 4: Se traseaza linii de la conceptele de sus catre cele de jos
cu care relationeaza si pentru conceptele de pe aceleasi nivele.
Aranjamentul poate fi modificat continuu.

» Etapa 5: Urmatoarea etapa este cea mai importanta si poate cea
mai grea: pe liniile de interconectare se scrie un cuvant sau mai
multe care sa explice relatia dintre conceptele conexate. Se pot in
continuare rearanja bucatile de hartie, astfel incat relatiile dintre
concepte/idei sa fie usor de vizualizat.

» Etapa 6: Se trec si exemplele sub conceptele de care apartin si se
conecteaza de acestea printr-un cuvant de genul: exemplu

» Etapa 7: Se copiaza rezultatul obtinut, realizdnd harta conceptuala
pe o foaie de hartie. In locul hértiutelor de hartie se reprezinti
cate un cerc in jurul conceptului. Pentru exemple se alege o forma
geometrica diferita de cea a conceptelor sau niciuna.

Crearea unei harti conceptuale solicita efort mental sustinut din
partea subiectului 1n realizarea legaturilor intre concepte. Cadrele
didactice care utilizeaza hartile conceptuale pentru a-si organiza si a-si
planifica instruirea, familiarizandu-i 1n acelasi timp pe elevi cu aceasta
tehnicd, promoveaza invatarea activa si constientd deoarece ambii par-
teneri, atat profesorul cat si elevul pot intelege mai bine organizarea
conceptuald a unui domeniu si propria lor cunoastere (Novak si Gowin,
1984). Reprezentarea graficd a modului de intelegere a elevului/stu-
dentului o face accesibila, explicitd, subliniaza aspecte calitative ale
invatarii, iar profesorii (si elevii) pot corecta erorile comune sau idei
preconcepute (Edmondson, 2005). Hartile conceptuale oferd educato-
rilor o perspectiva calitativa asupra aspectelor invizibile ale procesului
de invatare. Hartile conceptuale au fost folosite ca ,,foi de parcurs”
pentru invatare, pentru a comunica elevilor cum noile cunostinte se
vor baza pe cele anterioare si unde vor ajunge in urma acestui proces
de invatare. Ele dezviluie, de asemenea, erori ale elevilor, omisiuni si

73



Ramona Henter « METACOGNITIA — O ABORDARE PSIHO-PEDAGOGICA

cadre alternative. Harta conceptuala este un instrument de reprezentare
a interdependentelor dintre concepte Intr-o maniera integrata, ierarhica,
ea dezviluie structura cunostintelor prin afirmatii care dicteaza rela-
tiile dintre conceptele de pe o harta. Conectate prin linii etichetate,
conceptele prezentate in hartile conceptuale sunt integrate in relatii
de supraordonare-subordonare, fiind subliniate si interdependentele
(Edmondson, 2005).

Ca instrumente de evaluare, pot fi folosit sumativ, ca teste, dar
ele pot fi de asemenea folosite pentru a documenta modificarile in
cunoasterea si intelegerea aparute in timp si ca un vehicul pentru
determinarea gradului de corespondenta intre hartile studentilor si ale
expertilor. Ele pot fi utilizate in activitatile de la clasa, pentru a oferi
studentilor feedback imediat cu privire la profunzimea intelegerii lor
sau pentru a evalua invatarea din unitati de instruire specifice (de exemplu,
prelegeri sau exercitii de laborator) care altfel ar fi greu de reflectat
printr-o testare de tip hartie si creion (Edmondson, 2005). Aplicabile la
orice disciplina si la orice nivel, ele sunt instrumente metacognitive care
pot ajuta atat profesorii cit si elevii sa Inteleaga mai bine continutul si
fac procesul de Invatare eficient, semnificativ (Edmondson, 2005).

Hartile conceptuale sunt idiosincratice: ele descriu concepte cheie
dintr-un domeniu si 1n acelasi timp reflectd cunostintele si experienta
a cartografului, dar si ceea ce nu este bine stapanit; sistemul sdu de
cunostinte poate a fi portretizat ca dinamic si se poate schimba, pastrand
in acelasi timp o retea de idei interconectate, care ilustreaza natura
integrata a sensului si intelegerii; de asemenea, au fost folosite cu succes
pentru a Tmbunatati performantele elevilor, mai ales in ceea ce priveste
transferul si aplicarea cunostintelor (Edmondson, 2005).

Redford si colab. (2012 cit in Efklides, 2012) au cerut elevilor sa
utilizeze harti conceptuale in efortul de a creste Intelegerea unui text
stiintific complex. In experiment, un grup a recitit textul, un grup a fost
rugat s genereze o hartd conceptuald, in timp ce al treilea a studiat harti
conceptuale deja construite. Grupul care a generat harta conceptuala
a fost semnificativ mai precis in judecarea intelegerii ei decat grupul
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care a studiat cu harti conceptuale construite de altii si marginal mai
bun decét grupul care a recitit textul. Elevii care invata in mod constient,
nu pe de rost, leagd informatiile din diferite surse, incearca sa le inte-
greze 1n sensuri mai largi si formeaza legéturi intre noi cu informatii
si materiale care au fost studiate anterior, pornind de la ceea ce cred ei
ca este structura de baza a ceea ce este Invatat (Entwistle si Ramsden,
1983 cit in Edmondson, 2005). De aceea elevii/studentii trebuie ajutati
sd-si gestioneze procesul de invitare in functie conceptele cheie,
organizate intr-un mod ierarhic, integrate, ceea ce faciliteaza intelegerea
si dezvoltarea expertizei in domeniu. Toate acestea tin de o abordare
constructivistd a procesului de Invatare, care subliniaza necesitatea ca
studentii sa se angajeze in mod activ in procesul de Invitare, astfel
incat sa-si poata construi cunostinte, testa idei, integra ceea ce au invatat
si rafina Intelegerea (Edmondson, 2005).

f. Interogatoriul privind procesul gandirii

Este o metoda ce poate fi realizata in finalul unei activtati cu scopul
de a constientiza strategiile metacognitive utilizate (Papaleontiou-Louca,
2003). Metoda urmeaza trei pasi:

1. o privire retrospectiva asupra activitatii desfasurate, cu colectarea

de date privind procesele gandirii i sentimentele asociate lor;

2. clasificarea ideilor impartasite si identificarea strategiilor utilizate;

3. evaluarea fiecdrei strategii, eliminarea celor neproductive si iden-

tificarea celor de succes, pentru a putea fi folosite si in alte ocazii.

In mod similar, Kramarski si Mevarech (2003) au oferit studentilor
seturi de Intrebari metacognitive, inclusiv Intrebari privind gradul de
intelegere, intrebari strategice si Intrebari de conectare, care sa fie com-
pletate in timpul sarcinii. Intrebarile de intelegere au fost concepute
pentru a incuraja studentii sa reflecteze asupra unei probleme nainte
de rezolvarea ei. Intrebarile strategice au fost addugate pentru a incuraja
studentii s se gandeasca la care ar putea fi cea mai adecvata strategie
pentru o anumita sarcind si pentru a oferi un motiv pentru alegerea
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unei anumite strategii. In cele din urma, intrebarile de conectare au
fost concepute pentru a incuraja elevii sa identifice si sd recunoasca
structura sarcinii, pentru a putea activa strategii relevante si cunostinte
generale potrivite contextului.

g. Interviuri structurate sau semi-structurate

Interviurile structurate sau semi-structurate (El-Koumy, 2004,
O'Bryan si Hegelheimer, 2009) cu privire la cunostintele celui care
invata despre el insusi ca agent cognitiv, despre strategiile utilizate,
despre eventualele schimbari resimtite de la inceputul utilizarii stra-
tegiilor metacognitive sunt o altd metoda utilizatd atat pentru dezvoltarea
abilitatilor metacogntive ale celor care invata, cat si pentru evaluarea
acestor abilitati.

Interviurile structurate le permit cercetatorilor sa exploreze percep-
tiile studentilor privind abilitatile si comportamentele lor metacognitive
(Mytkowicz, Goss, si Steinberg, 2014). De exemplu, interviul structurat
a fost folosit de Englert si colegii ei (Englert, Raphael, Anderson,
Anthony si Stevens, 1991) inca de la sfarsitul anilor "80, cerdndu-le ele-
vilor sd vorbeascd despre strategiile lor si apoi sé le puna In aplicare
intr-o activitate de scriere/compunere. Englert si colaboratorii (1988)
au realizat trei exemple care descriu problemele de scriere ale unor copii
ipotetici si le-au folosit in combinatie cu interviul structurat pentru a
evalua constientizarea metacognitiva a elevilor. Criteriile de notare
vizeaza cunostintele elevilor despre organizarea textului, cunostintele
despre strategii de scriere, monitorizarea calitatii celor scrise si stra-
tegiile de revizuire. Raspunsurile elevilor sunt notate pe o scara de tip
Lickert, cu patru trepte.

In principiu, exista trei tipuri de protocoale de interviu intalnite in
cercetarea metacognitiei (Sarac si Karakelle, 2012). O modalitate este
de a cere pur si simplu subiectilor sa descrie care este comportamentul
lor tipic in anumite conditii, dupd finalizarea unei sarcini specifice
sau dupa prezentarea unor situatii de invatare ipotetice: subiectilor 1i
se cere sd spund ce ar face In aceste situatii particulare sau sd enumere
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cat mai multe strategii ce pot fi utilizate in astfel de situatii. Interviu-
rile au fost analizate si de Anastasiou si Griva (2009), sub denumirea
de interviuri retrospective, administrate dupa o activitate de lectura.
Participantii trebuiau sa-si raporteze gandurile in timp ce efectuau
sarcina de citire prin oferirea de raspunsuri la zece intrebari deschise,
care vizau gradul de constientizare a sarcinilor de citire, dificultdtile
intampinate in procesul de citire, utilizarea unor strategii de citire,
precum si perceptiile lor cu privire la abilitatile si punctele lor slabe.
Ceea ce conteaza intr-un interviu este modul 1n care participantul a
ajuns la un anumit raspuns (procesul), nu raspunsurile sale corecte sau
incorecte (produsul). Realizarea interviurilor imediat dupd activitate
minimizeaza posibilitatea ca participantii sd Inceapa sa se bazeze pe
deductii mai degraba decat sa raporteze exact ceea ce s-a intdmplat
(Anastasiou si Griva, 2009, Scott, 2008).

Fatd de protocoalele gandirii cu voce tare, interviurile retrospective
furnizeaza informatii mai generalizable si nu interfereaza cu procesul
normal de citire. Cu toate acestea, tehnica interviurilor retrospective
are unele dezavantaje, deoarece participantii pot rationaliza compor-
tamentul lor dupd eveniment sau se poate sa nu sa-si aminteascd cu
exactitate ceea ce au gandit In timpul lecturarii deoarece raportarea nu
este concomitenta cu procesele descrise (Ericsson si Simon, 1984 cit
in Anastasiou si Griva, 2009).

h. Jurnalul reflexiv

In jurnalul reflexiv, studenti isi inregistreaza gandurile despre
activitatea desfasuratd, nivelul de constientizare implicat in munca lor
cognitiva, fac observatii cu privire la deciziile lor de invatare, comenteaza
deciziile luate (Papaleontiou-Louca, 2003; Goh, 1997; Huang, 2005;
Anderson, 2005). Jurnalul poate fi un instrument pentru explorarea
congtientizarii modalitatilor de utilizare a strategiilor de invatare si a
procesului de invatare deoarece completarea unui astfel de jurnal
poate oferi stimularea necesara pentru ca studentul sa se gindeasca la
propria activitate de invatare, dar poate furniza si informatii despre
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efectul activitdtii de instruire privind strategiile metacognitive (impor-
tante pentru profesor), constand in reflectarea elevului asupra propriului
proces de invatare si cuprinzand reprezentarile pe care le-a dobandit
in timpul derularii acestuia. Se poate centra pe aspectele urmatoare:

1) dezvoltarea conceptuala obtinuta;

2) procesele mentale dezvoltate;

3) sentimentele si atitudinile experimentate (traite).

Studentul scrie experienta sa de invitare, concentrandu-se pe suc-
cesul sau esecul utilizarii unei anumite tehnici sau pe datele importante
obtinute, sentimentele dezvoltate, atitudinile create in timpul procesului
de invétare. Elevii isi pot Imbunatiti invatarea viitoare prin descoperirea
valorii si eficientei unor strategii sau pot incepe sd se gandeasca la
aspectele care nu au fost identificate anterior (cum ar fi stabilirea unor
obiective, senzatiile aparute in timpul invatarii, extrapolarea datelor
despre care descriu). Transpunerea in scris a ideilor despre propria lor
gandire le ofera studentilor posibilitatea de a face noi conexiuni si de
a Incepe si inteleaga ceea ce invata si importanta celor invatate (Olson
si Johnson, 2012).

In ceea ce priveste implicarea profesorilor in realizarea de citre elevi
sau studenti a unui jurnal reflexiv, in care ei sa scrie despre gandurile,
sentimentele, convingerile lor, profesorii pot functiona ca un ghid mental
(Pishghadam si Khajavy, 2013). De asemenea, scriind despre gandire
in jurnal, studentii vorbesc cu ei insisi despre procesul lor de gandire.
Oferirea de feedback descriptiv studentilor In ceea ce priveste continutul
jurnalelor s-a dovedit a fi de ajutor in motivarea acestora pentru a
continua sa scrie in jurnalele lor, precum si pentru a stabili o corelatie
intre scrierea despre gandire si succesul academic (Bain cit. in Olson si
Johnson, 2012). Jurnalele au potentialul de a aduce contributii majore
la invatare deoarece elevii sunt motivati si sunt incurajati sa-si exprime
si sa reflecteze asupra sentimentelor, credintelor, cunostintelor si apti-
tudinilor lor si profesorii primesc informatii despre gandirea elevilor
lor si tehnicile lor de instruire, care, In consecintd, ar putea imbunatati
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modul de predare (Olson si Johnson, 2012, Henter si Indreica, 2014b).
Ca rezultat, instruirea devine mai personalizata, ceea ce este una dintre
cerintele sistemului educational actual.

Jurnal reflexiv poate fi folosit pentru a monitoriza ambele dimen-
siuni metacognitive (cunostintele despre cunoastere si reglarea cunoas-
terii), deoarece scriitorul trebuie sa reflecteze asupra propriilor puncte
forte sau puncte slabe pe parcursul desfasurarii unei activitati, dar, de
asemenea, sa analizeze aspecte legate de managementul propriei gan-
diri sau managementul resurselor, cum ar fi timpul (capacitatea de a
dezvolta programe de invatare eficiente si sé adere la acestea), gestio-
narea mediilor de invatare eficiente, In functie de caracteristicile proprii
(de exemplu, locul potrivit pentru invatat, iluminatul necesar, tem-
peratura potrivitd, managementul elementelor distractoare), Invatarea
reciproca, capacitatea de a cere ajutor atunci cand este necesar etc.
(McCrindle si Christensen, 1995; Perry, Phillips si Hutchinson, 2006;
Kallay, 2012; Cazan, 2013; Henter, 2014b).

Jurnal reflexiv este o tehnicd ce combina prelucrarea metacognitiva
cu invatarea. Acesta poate oferi studentilor cu un feedback descriptiv
in mod regulat, astfel incat acestia vor dobandi mai multa incredere
in ei Insisi si vor avea rezultate academic mai bune (Olson si Johnson,
2012). Pe langa promovarea strategiilor de invatare cognitive, scrierea de
jurnale de invatare poate avea ca obiectiv si identificarea de noi strategii
de Invatare metacognitive (Kallay, 2012; Henter si Indreica, 2014b).

Reflectia elevului asupra acestor aspecte poate Iimbunatatii nva-
tarea viitoare. In jurnalul reflexiv se trec in mod regulat, experiente,
sentimente, opinii, ganduri Tmpartasite cu un punct de vedere critic.
Elevul este Indemnat sa raspunda la intrebari de genul:

— Ce ai invatat nou din aceasta lectie?

— Cum ai Invatat?

— Ce sentimente ti-a trezit procesul de invatare?

— Care din ideile discutate {i s-au parut mai interesante?

- Care necesita o clarificare?

- Ce dificultati ai intampinat?
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— Cum te simti cand inveti la 0 anumita materie?

— Cum poti utiliza in viitor aceasta experienta de Invatare?

— In ce masuri ceea ce ai studiat la cursuri ti-a satisfacut asteptarile?

— Cum ti-ar placea sa Inveti in viitor urmatoarea tema (capitol,
lectie)?

— Ti-a placut experienta (de invatare)? Daca nu, de ce?

— Daca ai putea schimba ceva, ce ai face?

- Adauga alte comentarii care te preocupa (Cazan, 2013).

Jurnalul reflexiv reprezintd un dialog al elevului purtat cu sine
insusi, din care invata despre propriile procese mintale. Prin aceasta
metoda alternativa se urmaresc trei elemente:

e autoreglarea invatarii (prin examinarea atitudinilor, a dedicatiei
si a atentiei concentrate in directia depasirii unei sarcini de
invatare);

e controlarea actiunilor desfasurate asupra sarcinii de invatare (prin
analiza planificarii, a demersurilor metodologice de rezolvare
a sarcinii §i a rezultatelor obtinute);

e controlarea cunoasterii obtinute (prin analiza notiunilor asimilate,
a lacunelor inregistrate si a cauzelor acestora).

Jurnalul poate cuprinde si intrari privind actiunile viitoare pe care
le va intreprinde elevul pe calea cunoasterii, putdnd fi un instrument
de planificare a invatarii. Printre intrebarile care pot fi puse in acest
scop putem mentiona (Ayazgok si Yalcin, 2013):

De ce invat acest subiect?

— Ce fel de informatii am deja despre el?

- Unde pot gasi alte informatii?

— Cat timp Tmi va lua sa invat acest subiect?

- Ce metode si strategii pot utiliza?

— Care este planul de Invatare?

— Cum imi pot da seama daca sunt pe drumul cel bun?

— Ce pot face sa revin pe linia buna?

— Cum voi stii dacd am lucrat corect?
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O altd modalitate de utilizare a jurnalelor de Invatare este prezentata
de autoarele McCrindle si Christensen (1995). Initial, studentii primesc
instructiuni despre cum sa tina un jurnal de invatare, cat mai direct si
explicit si li se furnizeaza informatii cu privire la tipul de inregistrari
pe care ar fi oportun sa le noteze. Apoi li se prezinta exemple extrase
din jurnale de invatare si profesorul modeleaza procesul realizarii
jurnalului. Elevilor li se cer urmatoarele: ,,Scrie ceea ce ai Invatat in
ora de astdzi” (de exemplu, regula formarii genitivului), apoi ,,scrie
cum ai aflat” (de exemplu, am citit definitia, am analizat exemplele,
am facut exercitiile). De asemenea, elevii trebuie sd evalueze modul
in care au invatat (de exemplu, exemplele ma ajutd sa-mi amintesc
structura). Elevii practica aceasta strategie si primesc feedback pentru
eforturile lor. Completarea jurnalelor de invétare ofera studentilor opor-
tunitatea de a reflecta asupra propriile procese cognitive, in contexte
specifice (McCrindle si Christensen, 1995), avand un impact direct
asupra metacognitiei studentilor, mai ales in ceea ce priveste consti-
entizarea propriilor lor procese de invatare.

Printre avantajele aplicarii acestei metode putem mentiona: jurnalul
reflexiv este o modalitate reflexiva, deschisa si flexibila de evaluare;
elevul poate sd-si exprime propriile nemultimiri, dar si expectatiile,
exprimandu-si dorintele si satisfactiile; profesorul poate sa cunoasca
(cu voia elevului) si alte aspecte care influenteaza procesul invatarii si
astfel sa-1 ajute pe elev si sa sporeasca calitatea instruirii; cunoscand
aceste aspecte, se produce o mai mare apropiere intre profesor si elev,
acesta din urma simtindu-se inteles si constientizand faptul cd sunt
luate 1n consideratie circumstantele (Cazan, 2013).

Dezavantajele jurnalului reflexiv {in de elaborarea sa. Pentru a fi
eficient jurnalul reflexiv trebuie completat periodic. Acest lucru solicita
disciplina si notarea cu regularitate a reprezentarilor elevilor, precum
si a punctelor de vedere critice. Nu este 0 munca usoara, deoarece elevii
nu sunt obisnuiti sa reflecteze asupra muncii lor. Ei trebuie invatati si
indreptati treptat pe acest drum al analizei proprii, pentru a intelege de
ce este necesara si cum trebuie facuta
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i. Lectura reflexiva

Lectura reflexiva presupune angajarea deplina a cititorului in stu-
dierea textului in vederea procesarii in profunzime a textului de citit
si construirea unor semificatii personale pronind de la acesta (Cazan,
2013). Reflectiile personale permit crearea de legaturi cu structuri
invatate anterior, sublinierea infomatiilor cheie, dar si identificarea
anumitor dificultdti ce pot aparea in timpul citirii. Principala abilitate
metacognitiva implicatd in acest proces este monitorizarea. Lectura
reflexiva sau lectura criticd presupune nu doar citirea textului, ci lucrul
cu el, activarea textului prin luarea de notite, crearea unor fise de lectura
sau prin utilizarea unor tehnici destinate specific acestei metode, cum
sunt cele prezentate mai jos.

e RAP este una dintre tehnicile utilizate in timpul citirii. Acronimul
inseamna Read (Citeste), Ask (Intreabd) si Parphrase (Reformuleaza),
accentuand principalele actiuni metacognitive pe care le poate inde-
plini cineva care citeste un text pentru a-1 intelege si/sau invata. Dupa
ce citeste, cursantul trebuie sa se intrebe: ,,Care este subiectul?” ,,Care
este cel mai important lucru pe care l-am aflat despre acest subiect?”
,Care sunt cele mai importante detalii?”. Parafrazarea inseamna refor-
mularea cu propriile cuvinte. Atunci cand elevii se simt increzitori in
sine pentru a utiliza aceasta strategie, se poate trecere la utilizarea ei
si In timpul compunerii unor texte scrise (Just write! Guide, 2011).

e Strategia 3-2-1 este de fapt o multi-strategie deoarece implica
mai multe strategii: invatarea reciproca, monitorizarea intelegerii prin
care elevii rezuma ideile principale ale textului si discutarea lor cu
colegii (Alsamadani, 2011). Fiind o strategie interactiva de lectura,
aceasta strategie 1i ajutd pe elevi sd participe prin sintetizarea ideilor
din text, 1i incurajeaza sa gindeasca independent si 1i invitd sd devina
personal angajati in text. Se poate folosi in timpul lecturii sau dupa
lecturare si are trei etape.
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In primul rand, studentul trebuie sa descopere trei (3) idei prin-
cipale sau detalii diferite in textul pe care l-a citit, aceasta fiind moda-
litate eficientd de a combate problema participarii pasive a studentilor,
incurajandu-se astfel acordarea unei atentii deosebite informatiilor citite
prin identificarea elementelor cheie si explicarea semnificatiei lor cu
propriile cuvinte. In al doilea rand, elevilor li se cere sa prezinte doua
(2) dintre cele trei elemente interesante pe care le-au identificat.
Numarul elementelor de interes din textele este nelimitat si de aceea
acest pas stabileste limita la doua elemente pentru a-i instrui pe elevi
cum sa rezume $i apoi sa aleagd cele mai interesante lucruri pe care
le-au gasit in text. In cele din urma, elevii scriu o intrebare (1) despre
textul citit. Elevii pot pune orice fel de intrebari, putand in practica o
discutie cu clasa, in vederea construii cunoasterii reciproce a textului
(Alsamadani, 2011).

j. Listele de verificare

Listele de verificare nu vizeaza identificarea unor criterii descrip-
tive, ci enumera pasii ce trebuie urmati pentru atingerea unui scop
(Scriven, 2007) sau comportamentele care ar trebui Inregistrate pentru
a finaliza o actiune (Ellis si colab., 2013). Desigur, functioneaza ca o
mnemotehnica privind modul de modul de abordare a anumite sarcini;
o lista de verificare poate ajuta elevii/studentii sa-si internalizeze noi
procese implicate in rezolvarea de probleme, indiferent de domeniu,
oferind indicii metacognitive care esafodeazd dezvoltarea controlul
independent proceselor cognitive. O listd de control este de fapt o
lista de factori, proprietati, aspecte, componente, criterii, sarcini, sau
dimensiuni, a caror prezenta sau valoare trebuie calculatd separat, in
scopul Indeplinirii unei anumite sarcini. Ea poate fi utilizata atat in
timpul realizarii unei sarcini, cat si dupd, ca metodd de evaluare. Valoa-
rea de listei de verificare rezida in urmatoarele aspecte (Scriven, 2007):
1. Listele de verificare sunt dispozitive mnemonice, de aceea se reduc

sansele de a uita ceva important de verificat. Astfel, se reduc erorile
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prin omisiune directd si indirectd, in cazul luarii deciziilor pe baza
listelor de verificare.

2. Listele de verificare sunt mai ugor de inteles de partile interesate, dar
care nu sunt experte in domeniu, pentru a valida teorii sau analize
statistice.

3. Listele de verificare pot reduce influenta efectului de halo, prin
fortarea evaluatorul sa ia in considerare separat fiecare item si sa
ii aloce atentia corespunzatoare.

4. Pot reduce influenta efectului Rorschach (tendinta de a vedea ceea
ce omul de stiinta vrea sd vada intr-o masa de date) prin fortarea
luarii unei decizii separat pentru fiecare dimensiune si a unei
concluzii pe baza acestor hotarari.

5. Utilizarea unei liste de verificare valide elimina problema dublei
cotdri atunci cand se utilizeaza lista informal.

6. Listele de verificare permit includerea, de multe ori intr-un format
economic, a unei cantitati uriase de cunostinte specifice despre
situatiile particulare pentru care au fost dezvoltate. Prin urmare,
listele de verificare sunt o forma de cunoastere specificd unui
domeniu, organizata in asa fel Incat sa faciliteze anumite sarcini
precise.

7. In general, listele de verificare de evaluare pot fi dezvoltate usor,
fiind descrise ca teorii despre managementul evaludrii; prin urmare,
de multe ori am putea evalua (sau diagnostica, etc) n cazul in care
nu ne putem explica.

Liste de verificare pot contribui substantial la imbunatatirea vali-
ditatii, la fiabilitatea si credibilitatea unei evaluari si la Tmbogatirea
cunostintelor dintr-un domeniu. O forma specifica a listei de verificare
o constituie atingerea scopurilor, care presupune analiza performantelor
anterioare, cum ar notele obtinute, pentru stabilirea unor obiective
viitoare si realizarea unor grafice de inregistrare a rezultatelor partiale
(Ellis si colab., 2013). Ele pot fi si un instrument de auto-evaluare a
progresului.

84



Capitolul 2. IMPORTANTA METACOGNITIEI PENTRU INVATARE

k. Modelarea

Modelarea permite profesorului sa faca vizibile activitatile mentale
angajate in rezolvarea unei sarcini prin gandirea cu voce tare atat in
timpul etapelor realizarii sarcinii, cat in timpul demonstrarii modalitatilor
de utilizare a strategiilor metacognitive (Goh, 2008, Papaleontiou-Louca,
2003). Modelarea realizatd de profesor si esafodajul sunt nh mod clar
procese valoroase pentru a ajuta elevii sd invete cum sa utilizeze anumite
strategii. Acestea sunt tehnici de demistificare a abilitatilor implicate
in atingerea obiectivelor si in rezolvarea de probleme deoarece procesele
implicite sunt explicitate pentru novici, le sunt prezentate modalitatile
de gestionare a propriilor lor procesele mentale implicate in realizarea
sarcinilor cognitive si metacognitive (Goh, 2008). Modelarea inseamna
a le arata studentilor proceduri specifice de urmat pentru o anume strategie
si a le explica de ce este ea utila (Ellis si colab., 2013).

Spre exemplu, un profesor descrie, prin tehnica ,,gandirii cu voce
tare”, propriile procese cognitive de compunere a unui text, in calitate
de persoana competentd (Wette, 2014): profesorul a provocat elevi sa
ofere sugestii pentru a-i ghida printre aspectele importante ale procesului
scrierii unui text: o initiald privire de ansamblu, furnizarea de informatii
secventiale si folosirea de sinonime sau explicatii clare pentru termeni
cheie. Elevii au fost incurajati sd parafraze, sa sugereze alternative si
sd puna intrebari (de exemplu, cu privire la alegerea vocabularului si
la utilizarea semnelor de punctuatie). Un profesor de matematica ar
putea spune urmatoarele in timp ce ,,modeleaza” rezolvarea unei ecu-
atii de gradul I (Ellis si colab., 2013).: ,, Primul pas este sa identific
elementul necunoscut... uite-I, x. Acum, ma uit sa vad daca exista un
coeficient mai mare decdt 1. Da, coeficientul ecuatiei este 2. Acum
pot trece la pasul urmdtor”. La final, profesorul poate Incheia cu o
fraza de tipul ,, Am invatat...” pentru a rezuma noile achiziitii: ,, Am
invatat cum sa impart toate expresiile din ecuatie la un coeficient
pentru a reduce la unul singur”.
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De asemenea, putem vorbi de o modelare prin colaborare, realizata
de cadrul didactic Impreuna cu elevii/studentii (Wette, 2014). Acest
tip de instruire explicitd implica interactiunea dintre profesor si grup,
el lucrand impreuna pentru a construi sau revizui un text. Profesorul
sugereazd, provoaca si raspunde la contributiile elevilor, se construieste
o versiune a textului prin colaborare, dar procesul e condus de profesor.
Invatarea e mai profunda, elevii primesc asistentd si feedback-ul imediat,
constructiv, iar profesorul obtine informatii valoroase cu privire la
nevoile de dezvoltare ale elevilor si nivelul actual al abilitétilor copiilor.
Tot Wette (2014) prezinta un alt tip de modelare, cea sociala, realizata
de elevi 1n perechi sau in grupuri, tip care beneficiaza de toate avantajele
predarii—invatarii reciproce.

I. Mediile de invitare personale
(Personal Learning Environments)

Societatea contemporand, caracterizatd prin invatare de-a lungul
vietii Indeamna scoala si toti ceilalti factori educationali s& furnizeze
elevilor acele abilitdti care sa le ofere posibilitatea de a-si gestiona
propriul proces de invétare, pentru tot restul vietii lor. Aceste competente
sunt asociate cu metode care sd incurajeze elevii sa aiba rol mai activ
in invatare. Asa-numita ,,generatie a internetului”, adica elevi nascuti
in anii 1980 si Inceputul anilor 1990, prezinta provocari suplimentare.
Se presupune ca ei au abilitatile necesare pentru utilizarea tehnologiei
de comunicare digitale si se asteapta, de asemenea, ca activitatile de
invatare sa fie prin colaborare si centrate pe student, utillizand TIC
(Valtonen et al, 2012). Procesul de invatare poate fi imbunatatit prin
crearea unui mediu de nvatare personal (MIP) — o colectie de diferite
informatii si instrumente tehnologice de comunicare si software care
promoveaza invatarea auto-reglatd (Valtonen et al, 2012). MIP reflecta
nevoile si modurile de invatare ale ficarui elev si par a fi o solutie la
problemele actuale, accentuand potentialul lor de a oferi noi moda-
litati de utilizare a calculatoarelor pentru invitarea centratd pe elev.
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Studentii sunt plasati intr-un rol central 1n calitate de designeri ai pro-
priilor lor medii de invatare, subliniind natura autoreglatd a procesului
de invatare (Valtonen et al, 2012).

De exemplu, un elev care invita o limba strdind a inclus in MIP
anumite clipuri video de pe YouTube, avand ca obiectiv principal inte-
legerea si memorarea expresiilor folosite in cantece. Altii includ aici
diverse cursuri de Invatare a limbilor strdine de pe internet. MIP includ,
de asemenea, jocuri, ca o metoda de invatare a vocabularului sau
scrierea unui e-mail-uri, ca parte a dezvoltarii abilitétilor lor de scriere.
Avand 1n vedere schimbdrile pe care le aduce tehnologia zilnic in vietile
celor care invata, utilizarea mediilor de Tnvatare personale poate fi o
modalitate de a apropia elevii/studentii de invétare.

MIP ofera studentilor posibilitatea de a crea un spatiu propriu de
invatare, la fel ca si aranjarea biroul lor acasa. Toate obiectele necesare
sunt acolo, la fel si metodele, astfel incat acesta sa poatd Incepe sa
invete. Nu doar memorarea cuvintelor si a regulilor, ci si utilizarea
lor efectiva in viata de zi cu zi prin intermediul unei conversatii cu
vorbitori nativi, prin intermediul internetului sau pur si simplu prin a
asculta exprimarea unu nativ pentru a-si imbunatéti accentul. Ele sunt
0 metodd ce promoveaza invatarea personalizatd si individualizata
(Henter, 2013).

Totusi, intdlnirile fata-in-fatd nu trebuie eliminate din modalitatile
de organizare a Invatarii, ele fiind absolut necesare, cel putin la ince-
putul unui curs si la sfarsitul anului, pentru o sesiune de feed-back.
Indiferent de continutul abordat, obiectivele pentru Invatarea prin inter-
mediul MIP cuprind (Henter si Unianu, 2012): crearea unui mediu de
invatare personal (MIP) — o colectie de instrumente diferite Tn dome-
niul tehnologiei informatiei si comunicatiilor si software. MIP sunt
unice si reflectd nevoile de invatare ale fiecarui elev si moduri de
invatare; identificarea strategiilor proprii metacognitive utilizabile in
timpul Invatarii in mediul on-line; exersarea individualda a competentelor
dobandite in mediile on-line.
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m. Protocolul gandirii cu voce tare

Protocolul gandirii cu voce tare reprezinta inregistrarea gandurilor
studentilor in timp ce acestia indeplinesc o sarcina si spun cu voce tare
tot ce le trece prin minte in acest timp (Papaleontiou-Louca, 2003;
El-Koumy, 2004; Singhal, 2001; Imtiaz, 2004; Anderson, 2005). Inter-
vievatorul poate sta cu studentul pana cand acesta termind sarcina,
punandu-i Intebari cum ar fi: ,,La ce te gandesti?”, ,,.De ce ai hotarat
s faci asa?” (O'Bryan si Hegelheimer, 2009). Cercetatorul intervine
cat mai putin posibil. Toate enunturile sunt inregistrate audio sau video.
Ulterior, inregistrarile sunt transcrise si activitatile metacognitive sunt
marcate in conformitate cu un sistem de codificare (Cromley si Azevedo,
2006; Veenman, Kok si Blote, 2005). Prin aceste protocoale se pot
obtine date privind modalitatea individuala de utilizare a strategiilor.

Afflerbach si Johnston (1984, in McKeown si Gentilucci, 2007)
au stabilit bazele acestei strategii, mai Intdi ca o metodd de masurare
a proceselor cognitive implicate in citire, apoi ea a fost aplicatd in
domeniul metacognitiv, ca instrument pentru a monitoriza intelegerea.
Pressley si colab. (1992) considera protocolul gandirii cu voce tare ca
fiind o ,,strategie tranzactionala” deoarece este un proces comun profe-
sorilor si studentilor care lucreaza impreuna pentru a construi intelegerea
textului. Aceastd metoda poate fi utilizata atat individual, cat si in
grupuri mici, situatie care permite realizarea unei interpretari comune,
explorarea altor puncte de vedere si negocierea sensului. Kucan si
Beck (1997, in McKeown si Gentilucci, 2007) au remarcat ca protocolul
gandirii cu voce tare poate servi la atingerea a trei obiective:

(1) ofera o metoda de anchetd pentru intelegea procesarii cognitive

legate de citire;

(2) serveste ca o metoda de instruire;

(3) este un aspect al interactiunii sociale in construirea sensului.

O abordare promititoare pentru activarea metacognitiei si Tmbu-
natatirea intelegerii celor citite (McKeown si Gentilucci, 2007), gandirea
cu voce tare permite studentilor sa-si autoregleze procesul lecturarii
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sau al rezolvarii unei probleme, fiind deci o modalitate de dezvoltare
a abilitatilor metacognitive, dar poate fi utilizatd si ca metoda de evalure.
Cititul este un proces controlat activ de cititorii pentru a da un sens
textului citit, iar gandirea cu voce tare dezvoltd capacitatea de a moni-
toriza Intelegerea celor lecturate si angajazeaza strategii specifice pentru
a facilita intelegerea textului (McKeown si Gentilucci, 2007). Aceasta
permite studentilor/elevilor sa isi regleze procesul de citire si sa-si
imbunatateasca intelegerea prin utilizarea de ,,strategii de reparare”,
de revenire, cand e necesar (Casanave, 1988). Harris (1986) a descris
gandirea cu voce tare ca strategie de evaluare a auto-reglarii comporta-
mentului 1n timpul activitatilor de invatare pronind de la ipoteza ca
discursul privat, interior este utilizat de catre copii pentru a-gi regla
comportamentul. Ea a inregistrat incidente de vorbire privata si sociala
in timpul rezolvarii problemelor si le-a clasificat ca fiind relevante sau
irelevante pentru sarcina respectiva, aceste mostre de gandire putand
servi drept indicatori comportamentali ai prelucrarii metacognitive.
Raportarea verbald a proceselor de gandire in timpul unei sarcini
cognitive este folositd pentru colectarea datelor calitative si poate oferi
o fereastra spre procesele metacognitive ale elevilor in timp real, spre
deosebire de chestionarele care le cer si-si aminteasca utilizarea in
trecut a unor competente si strategii (Mytkowicz, Goss, si Steinberg,
2014). Scopurile unor astfel de studii pot viza tipurile de inferente facute
de cititori, diferentele care apar intre cititorii buni si cei mai putin buni
in timpul procesdrii textelor, diferentele de gen, tipul de procesare a
textului, modul de construire a intelegerii, ajustarea predictiilor pe baza
noilor infomatii (Scott, 2008). Prin urmare, gandirea cu voce tare gene-
reaza descrieri verbale compuse din diferite aspecte ale Intelegerii meta-
cognitive a proceselor specifice implicate in anumite sarcini cognitive,
putand oferi o evaluare mult mai fiabila a relatiei dintre metacognitie
si performanta de Invatare (Xu, 2009). Un studiu calitativ folosind
interviuri sau protocolul gindirii cu voce tare este mai potrivit pentru
o examinare aprofundata a unui numar mic de participanti (Pintrich si
colab., 2000). Gandirea cu voce tare activeaza o monitorizare meta-
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cognitiva la acei studenti pentru care autoreglarea nu a devenit incd
automatizata (Ward si Traweek, 1993).

Tehnica a primit si critici. in primul rand, Whitebread si cola-
boratorii sdi (2009) sustin ca metodele de auto-raportare, cum ar fi
utilizarea de scale de evaluare sau chestionare care cer respondentilor
sd descrie utilizarea anumitor strategii, se bazeaza prea mult pe abi-
litatile lor verbale. Tehnicile care solicita respondentilor sa ,,gandeasca
cu voce tare” in timp ce sunt angajati intr-o activitate nu includ procesele
cognitive implicite. Cu alte cuvinte, existd subiecti care nu pot fi constienti
de cunostintele lor cognitive si de monitorizare, ceea ce sugereaza ca
metodele ,,gandirii cu voce tare” pot subestima capacitatile metacog-
nitive ale unui individ.

De exemplu, protocolul gandirii cu voce tare nu este adecvat pentru
cei care sunt la nivelul incepator 1n Invatarea unei limbi straine deoarece
ei incearcd sa decodeze si sa inteleagd vocabularul si sintaxa (procesare
de jos in sus), neputind aplica si o strategie metacognitiva in acelasi
timp. De acees, la acest nivel, instruirea privind lecturarea pentru cei
care 1nvatd o limba strdind ar trebui sa se concentreze in primul rand
pe dezvoltarea vocabularului, citirea fluenta si structurarea propozitiei.
Unii dintre cei care se afld la un nivel intermediar, dar au competente
ridicate in limba maternd, considera ca gandirea cu voce tare le poate
perturba intelegerea textului de citit. Cei mai avansati pot fi obligati
sd regreseze la o procesare de jos in sus a citirii, iar nivelul intelegerii
nu creste prin utilizarea protocolului gindirii cu voce tare deoarece ei
au deja anumite abilitati metacognitive si reusesc sa isi dea seama de
nivelul lor de intelegere (McKeown si Gentilucci, 2007).

n. Reflectii asupra activitatii

Reflectii asupra activitatii desfasurate pot fi facute cu scopul de a
extrage cu studentii cunostintele lor implicite despre invatare, cunostinte
care vor deveni baza pentru cele nou invatate. Ele pot imbraca diverse
forme, pot fi redate in scris sau oral, pot face parte din alte metode de
congtientizare metacognitiva, cum ar fi jurnalul reflexiv, discutiile in
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grup si interviurile. Nu se limiteaza la activitatile deja desfasurate, ci
ajutd la planificarea celor care urmeaza (Goh, 2008). Pot imbraca forma
unor rezumate (Ellis si colab., 2013) prin distilarea informatiilor intr-o
forma sintetizatd prin identificarea punctelor cheie si a argumentelor
pentru acestea. Se poate realiza si o sinteza a intregii sdptamani, fiind
atat un instrument de verificare nonformald a activitatii elevului, cat
si o punte catre informatiile ce vor fi achizitionate sdptdmana urmaétoare
(Ellis si colab., 2013).

0. Tehnici de monitorizare a scrierii

Printre tehnicile ce pot fi folosite pentru a dezvolta abilitatile meta-
cognitive utilizate in timpul scrierii/compunerii unui text sunt cele
grupate sub acronimele POW si TREE (Just write! Guide, 2011). POW
accentueaza importanta planificarii activitatilor: Prinde idea (pick
my idea) si fii atent la cerinte; Organizeaza; Write (Scrie). Acronimul
»TREE” (copac) reprezintd un instrument de memorare vizuald pentru
structurarea unui eseu. Trunchiul este reprezentat de ideea principala,
care este ca un trunchi de copac deoarece sustine intreaga constructie.
Radacinile (cel putin trei) reprezinta argumentele aduse in sprijinul
ideii principale. Primul E vizeaza explicatiile date pentru fiecare
argument, iar al doilea E (in engleza de la earth = pamant) vine de la
pamantul care inconjoara totul, redat printr-o concluzie generalizanta.
Fise de lucru cu copaci stilizati, cu radacini i pot ajuta pe cursanti sa
isi planifice si sa isi organizeze ceea ce au de scris si contribuie la
internalizarea acestui procedeu.

p- WebQuest

WebQuest (Li, Yue si Yang, 2011) este o procedura de instruire
sau un plan de invatare, care a fost dezvoltata de catre Borne Dodge
si Tom March in anul 1995. In conformitate cu complexitatea sarcinilor,
planul WebQuest poate fi la fel de scurt ca un curs sau poate dura o
saptamand, chiar o luna. Elevii trebuie sa participe activ la anumite
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activitati obligatorii pentru a finaliza sarcinile date prin analiza unei

abundente de resurse. Un curs complet WebQuest este alcatuit din

patru parti:

(1) In partea de introducere, sunt prezentate informatiile de fond privind
sarcina de Invatare si este stabilit contextul de invatare, pentru a
inspira interesul elevilor/studentilor si pentru a-i incuraja sa faca
eforturi pentru a rezolva problemele de invatare.

(2) In partea de realizare a sarcinii, vor fi descrise in detaliu instruc-
tiuni specifice, iar cursantii sunt rugati sa elaboreze un PPT, o
pagina de web, un raport sau un referat.

(3) Partea de resurse (partea de proces) este in principal centrata pe
materiale; unele informatii pot fi oferite in avans celor care invata,
ca punct de ancorare pentru a cauta alte informatii.

(4) In partea de evaluare, li se oferd un anumit set de criterii pentru a
analiza dacd Invétarea este satisfacétoare sau nu.

Li, Yue si Yang (2011) au realizat un studiu prin care a aratat ca
dupa invitarea strategiilor metacognitive utilizand tehnica WebQuest,
congtientizarea metacognitiva elevilor s-a Tmbunatatit si au fost mult
mai dispusi sa efectueze auto-evaludri si auto-planificari, comparativ
cu auto-monitorizarea activitatilor, dar si aceast aspect, constientizarea
auto-monitorizarii s-a imbunatatit, desi nu la fel de mult ca auto-
evaluarea si auto-planificarea.

Concluzii

Strategiile metacognitive s-au dovedit a fi eficiente in diverse
domenii si la diverse varste, iar predarea lor este benefica pentru toate
categoriile de elevi/studenti si chiar adulti care invata (Tsalas, Paulus
si Sodian, 2015). Alegerea celei mai potrivite strategii depinde de
contextul In care va fi utilizata si de domeniul stiintific si este necesar
sd li se spuna celor care Invatd cand, de ce si cum sa o utilizeze si sa
invete foarte bine o serie de metode astfel incat si aibad la indemana
un set flexibil de instrumente.
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Una dintre cele mai importante abilitati metacognitive este posi-
bilitatea de a combina strategiile metacognitive subsumate atingerii
unui scop (Henter, 2014b). Cei care au performante deosebite in Inva-
tare tind sa selecteze strategii care se Imbina bine pentru indeplinirea
sarcinilor si pot explica ce strategii utilizeaza si de ce (Rasekh si Ranjbari,
2003, O'Malley si Chamot, 1990). Unele strategii par a fi mai eficiente
pentru un anumit domeniu, iar evaluarea eficientei strategiilor meta-
cognitive utilizate prin metode ca jurnalul de invétare, interviul, auto-
interogarea, lista de control a strategiilor, prin care studentul reflecteaza
la procesul invatarii, devine In sine o metametoda (Rasekh si Ranjbari,
2003). invitarea strategiilor metacognitive i determina pe studenti si
devind mai buni in invatare, mai independenti si increzatori i chiar
mai motivati devreme ce inteleg relatia dintre strategiile utilizate si
succesul in invatare (Chamot si O'Malley). Utilizarea constanta a strate-
giilor metacognitive duce la automatizarea lor, astfel ca cei care Invata
le vor aplica automat, concentrandu-si atentia asupra sarcinilor, asupra
intelegerii si 1si vor regla automat actiunile la sarcina, fara a se gandi
ca utilizeazd o anumita strategie sau alta, dar cu posibilitatea de a le
aduce in campul constiintei daca sunt intrebati cum lucreaza, ce strategii
aplica si de ce.

2.3. Implicarea metacognitiei
in diverse domenii de studiu

O meta-analiza realizatd in 2013 de A.S. Donker, H. De Boer, D:
Kostons, C.C. Dignath van Ewijk si M.P.C. van der Werf (2014) ,
pornind de la studii care prezentau experimente in care au fost utilizate
strategii de auto-reglare a Invatarii a surprins 95 de interventii si 180
de marimi ale efectului care au demostrat ca utilizarea unor astfel de
strategii are efecte substantiale in scriere, stiinte, matematica si citire.
Scrierea si citirea au abordate atat din perspectiva invatarii unei limbi
straine, cat si a utilizarii acestor la diverse alte discipline si desigur,
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alte studii au abordat si alte domenii, cum ar fi educatia fizica si artele,
parte din concluziile carora vor fi prezentate in acest capitol. Se pune
atunci intrebarea daca metacognitia este o abilitate generald sau specifica
fiecarui domeniu de studiu. Veenman si Spaans (2005) considera ca
existd o componenta generala a metacognitiei avand in vedere rezultatele
experimentului lor care au aratat ca elevii de 12 ani, care aveau abilitati
metacognitive le-au utilizate in toate sarcinile pe care le-au avut de
rezolvat, indiferent de domeniul de studiu, 1nsa la elevii de 9 ani nu se
intdmpla asa. Explicatia autorilor este aceea ca abilitdtile metacognitive
se pot dezvolta initial pentru diverse tipuri de sarcini sau domenii,
abia mai tarziu reusind sd facd transferul acestora la alte situatii.

2.3.1. Utilizarea strategiilor metacognitive
in scrierea/compunerea unui text, indiferent de domeniu

Desi nu este in totalitate metacognitiva, scrierea presupune expe-
rientd si practica in utilizarea metacognitiei, devreme ce scrierea de
propozitii intr-o succesiune logicé presupune o activitate metacognitiva
si acelasi lucru este valabil si pentru vorbire/dialog (Papaleontiou-Louca,
2003). Daca vedem scrierea ca pe o rezolvare de probleme sau ca pe
o luare de decizii (identificarea ideii ce va fi abordata, argumentele in
favoarea ei si contraargumentele) putem sesiza mai usor nevoia de a
utiliza strategii metacognitive pentru fiecare etapd de concepere si re-
dactare a textului, fie ca este vorba de o compunere in limba materna
sau intr-o limba straind, fie de un eseu despre o problema actuala ce
tine de domeniul stiintific.

Scrierea este un proces complex ce implica diverse activitati, in-
clusiv generarea de idei, organizarea informatiilor, selectarea limbajului
adecvat, elaborarea unei ciorne, revizuirea si editarea finald. Scrierea
presupune un proces de gandire orientat spre un scop, in care cel care
scrie utilizeaza patru tipuri de procese mentale (McCormick, 2003):
planificarea, traducerea ideilor si imaginilor in cuvinte, revizuirea ceea
ce a fost scris si monitorizarea intregului proces. intre cele patru procese
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existd o interactine considerabild, astfel cd actul scrierii este mai degraba
unul recursiv, decat liniar. Cercetarile care au comparat scriitori novici
si experti aratd ca, in general, scriitorii experti sunt mai constienti meta-
cognitiv si iau mai multe decizii cu privire la planificarea, monitorizarea
si evaluarea a ceea ce scriu.

Englert, Raphael, Fear si Anderson (1988 cit in McCormick, 2003)
au investigat dezvoltarea cunostintelor metacognitive despre scris la
copii printr-un interviu in trei etape. Prima etapa a evaluat cunostintele
si strategiile elevilor legate de planificarea si organizarea informatiilor
relevante pentru subiectele expozitive specifice. A doua etapa s-a axat
pe rolul structurii textului in editarea textelor expozitive si pe procedeele
generale de planificare, elaborare i editare. A treia etapa a evaluat inte-
legerea elevilor privind abilitatile lor de editare si de revizuire a textului.
Cunostintele metacognitive au corelat pozitiv cu calitatea de textelor
scrise de catre elevi (Englert et al, 1988 cit in McCormick, 2003).

Rezultatele cercetarilor au aratat ca utilizarea strategiilor de meta-
scriere ca instrumente de crestere a gradului de constientizare a activitatii
au determinat Tmbunatatirea deprinderilor de scriere ale elevilor (Barbeiro,
2011). Cresterea constientizarii s-a realizat prin scrierea unei compu-
neri cu titlul ,,Ce se intampla cand scriu?”’, metacognitia avand un rol
deosebit in etapa de planificare a scrierii. Perry (1988) subliniaza faptul
ca activitatile de scriere, 1n special cele care implica elevii in toate
etapele procesului de scriere (planificare, elaborare, editare si revizuire)
oferd oportunititi ample pentru invatare auto-reglatd, deci de implicare
a strategiilor metacognitive in invatare. Cele mai importante dimensiuni
ale metacognitiei, implicate 1n scriere, sunt planificarea si monitorizarea.
De Silva si Graham (2015) au realizat o scala pentru identificarea stra-
tegiilor metacognitive care sunt utilizare in tipul redactarii unui text,
pornind chiar de la planificare si monitorizare. Pentru planificare au
fost utilizate indicii care tin de activitatea mentald implicatd in reactu-
alizarea sau generarea de idei, elemente de vocabular, organizarea
globald a continutului, stabilirea obiectivelor si evaluarea capacitatii
proprii de a rezolva sarcina. In ceea ce priveste monitorizarea, ea a
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vizat identificarea problemei, monitorizarea vizuala si auditiva (daca
textul ,,suna” bine), verificarea relevantei continutului redat si a coe-
rentei textului, monitorizarea produsului — veficarea corectitudinii
gramaticale, lexicale, ortografice in timpul scrierii. Evaluarea celor
scrise este elementul in care este implicata cel mai mult metacognitia
in timpul scrierii, Insemnand editarea propriului text cu ochii recenzo-
rului pentru a identifica daca au fost respectate cerintele de redactare
(Tsalas si colab., 2015). De asemenea, daca elevii sunt instruiti cu privire
la stategiile metacognitive pe care le pot utiliza in timpul scrierii si apoi
aplica cele invatate, ei 1si vor Imbunadtati abilititile de scriere, scrierea
fiind vazuta ca un proces creativ in care cel care asterne cuvintele pe
hartie creaza un text pentru cititor, proces in care existd o trecere per-
manenta intre dezvoltarea cunoasterii stiintifice si dezvoltarea textului
(Nosratinia si Adibifar, 2014).

2.3.2. Utilizarea strategiilor metacognitive in citire

Metacognitia cu privire la lecturd este un fenomen de dezvoltare,
evoluand odata cu cresterea biologica (McCormick, 2003). Cititul este
o activitate complexa, care implica un ansamblu de procese cognitive
menite s contribuie la intelegerea textului: identificarea grafemelor,
asocierea lor gi crearea unei reprezentari mentale a continutului. Pe
parcursului acestui proces intervin o serie de factori care pot facilita
sau din contrd, Incetini ritmul citirii si al intelegerii celor citite. Putem
mentiona aici factori care {in strict de text si de modalitatea de redactare
a acestuia (de la tipul de scris pana la pictogramele care il pot insoti)
si factori care tin de cititor (nevoia sa de a citi, motivatia sa, atitudinea
fata de text, experienta sa de lectura, cunostintele din diverse domenii,
memoria de lucru, procesele de autoreglare a activitatii de citire etc.).
Nu trebuie omis nici tipul de sarcina (ce trebuie facut cu ceea ce citim).
De asemenea, variabilele care tin context (contextul social sau fizic)
au o contributie majora la Intelegerea celor citite.

in psihologia educatiei mai existd un concept similar metacognitiei
din timpul citirii, si anume monitorizarea intelegerii, ceea ce dovedeste
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ca metacognitiei, desi nedenumita astfel, i-a fost reconscut deja rolul
in invatare. Cercetérile au aratat ca strategiile utilizate in timpul citirii
sunt indreptate atat catre o buna intelegere cat si spre memorarea celor
citite si ca aceste deprinderi bune de citit pot fi imbunatatite prin instruire
(Cubukcu, 2008, Takallou, 2011). Haller si colab. (1988) identifica
trei grupuri de activitate mentala inerente metacognitiei in contextul
lecturarii in vederea intelegerii/invatarii, inclusiv a gradului de consti-
entizare, de monitorizare si de reglare. in conformitate cu acest cadru,
constientizarea implicd recunoasterea informatiilor explicite si implicite
si capacitatea de reactie la disonante sau inexactitéti in text. Monitori-
zarea include stabilirea obiectivelor, de auto-interogatoriul, parafrazarea,
activarea cunostintelor generale relevante pentru tema studiata, facan-
du-se legaturi intre continutul nou si cel Invatat anterior, si rezumarea
pentru a spori intelegerea in timpul citirii.

2.3.3. Utilizarea strategiilor metacognitive in invitarea

unei limbii straine

Metacognitia implicata in utilizarea unei limbi straine se refera la
capacitatea de a gandi in mod deliberat si de a manipula caracteris-
ticile structurale ale limbii vorbite (Tunmer si Cole, 1985) si vizeaza
mai degrabd intelegerea naturii limbajului decat capacitatea de a utiliza
limbajul pentru a comunica (Dita, 2009 cit. in Pishghadam si Khajavy,
2013). Potentialul imens al metacognitiei In obtinerea de performate
in Invatarea unei limbi straine a fost semnalat pentru prima data de
Wenden (1998), iar de atunci au aparut numeroase interpretari ale
metacognitiei si diverse modele metacognitive care au Incercat sa
explice legatura dintre metacognitie si Invatarea unei limbi straine.
Cei care obtin performante in invatarea unei limbi straine sunt cei care
sunt costienti de procesul de invitare si folosesc strategiile de invatare
(inclusiv cele metacognitive) In mod flexibil si eficient (Huang, 2005).
Cunostinte de baza privind metacognitia sunt esentiale in invatarea unei
limbi striine (El-Koumy, 2004), iar profesorii isi pot ajuta studentii
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sd se gandeasca la ceea ce se petrece in timpul procesului de invatare
a unei limbi strdine, ceea ce 1i va ajuta sd-si formeze deprinderi de
invatare mai bune (Anderson, 2002). Studentii sunt constienti de gan-
direa lor si se folosesc de aceasta constiinta pentru a-si controla modul
de gandire. Cu toate acestea, este de mentionat cd metacognitia se invata
prin observare si invatare vicariantd, ceea ce evidentiaza rolul celor din
jur (colegi, parinti si profesori) in acest proces. Luand in considerare
faptul ca studentii cu rezultate academice bune au un nivel ridicat al
metacognitiei (Coutinho, 2007), se impune ca ei sa fie Tnvatati, sa li se
formeze aceste deprinderi metacognitive din scoald. Conform studiului
realizat de Pishghadam si Khajavy (2012), gradul de constientizare
metalingvisticd este un aspect al capacititii metacognitive care poate
fi predat de profesori.

Unii autori considera ca strategiile de invatare a unei limbi straine
sunt 1n sine factori metacognitivi (Olivares-Cuhat, 2010, Chamot si
O'Malley, 1987), prezenti in fiecare faza a procesului de invatare a
unei limbi straine. Olivares-Cuhat (2010) considera ca aceste strategii
duc la o mai buna intelegere a proceselor cognitive, sociale si afec-
tive implicate in invatarea unei limbi strdine, iar acest fapt presupune
posibilitatea predarii si Invatarii acestor strategii pentru obtinerea de
performante in invatarea unei limbi straine. Fiecare activitate didactica
ar trebui vazutd nu doar ca moment de predare a respectivei discipline,
ci si ca prilej de formare a capacitatilor metacognitive, cele care il vor
ajuta pe cursant sa continue invatarea si in afara clasei. Deprinderile
fundamentale specifice limbilor strdine trebuie formate in moduri spe-
cific, de unde si necesitatea de a utiliza tehnici metacognitive adecvate
fiecarei etape. Spre exemplu, in timpul citirii pot fi utilizate strategii
precum: generarea de Intrebari, intrebarile strategice sau modelarea
prin ,,gandirea cu voce tare” realizatd de profesor pentru a demonstra
modalitatea de rezolvare a anumitor sarcini. Scrierea are ca suport
metacognitiv organizarea de dinaintea scrierii, perioada in care pot fi
utilizate mai multe tehnici, printre care: hartile conceptuale, diagramele
Venn, tabele de anticipare/reactie pentru a clasifica informatiile in
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vederea unei bune intelegeri. Unele strategii par a fi mai eficiente pentru
anumite deprinderi fundamentale intr-o limba straind (Rasekh si Ranjbari,
2003): strategiile ce vizeaza planificarea, auto-monitorizarea, deductia
si substitutia sunt eficiente In timpul scrierii. Vorbirea necesita strategii
metacognitive de evaluare a riscului, auto-monitorizare si auto-evaluare.
In ascultare sunt implicate ascultarea selectivd, auto-monitorizarea.
Citirea cu voce tare, ghicirea, deductia, rezumarea sunt eficiente in
timpul citirii.

In ceea ce priveste relatia dintre metacognitie si competenta ling-
visticd, cercetarile au aratat ca in primul rand cunoasterea limbii,
cunoasterea metacognitiva si utilizarea strategiilor metacognitive au
corelat iTn mod semnificativ si in mod substantial cu competenta in
vorbire si ascultare intr-o limba straind (Ghapanchi si Taheryan, 2012).
Vocabularul si gramatica au fost luate in considerare in calitate de
componente ale competentei lingvistice. Alte studii sustin ca nivelul
constientizarii metacognitive si metodele de instruire metacognitive
imbunatatesc strategiile de ascultare, scriere, citire si vorbire, prin
urmare, este logica si naturald existenta unei corespondente intre
cunostinte metacognitive, utilizarea strategiilor metacognitive si com-
petenta lingvistica. Cercetatorii (Ghapanchi si Taheryan, 2012, Mecartty,
2000) sutin cd se poate concluziona ca a poseda cunostinte despre o
limba, cunostinte metacognitive si cunostinte despre utilizarea strate-
giilor metacognitive Inseamna a fi mai competent lingvistic, date fiind
puternicele corelatii identificate intre cunostintele lexicale si gramaticale
si intelegerea in ascultare si citire. In al doilea rand, pentru a funda-
menta competenta de comunicare, un nivel mediu acceptat de cunoastere
a limbii este fundamental si obligatoriu in Incercarea cuiva de a vorbi.
Dar o persoand poate avea suficiente cunostinte de vocabular si cu-
nostinte de gramatica, insa nu va putea sa le foloseascad In mod cores-
punzator in momentul si locul potrivit. Aici este nevoie de cunoasterea
metacognitiva care oferd vorbitorului capacitatea de a adapta ceea ce el
a invatat la situatii noi sau sd transfere Invitarea, abilitatea de a folosi
cunostintele acumulate intr-un cadru sau o situatie intr-un alt loc.
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Cele patru deprinderi lingvistice fundamentale ale oricarei limbi
straine (de ascultare, vorbire, citire si scriere) sunt legate Intre ele si
interactioneaza reciproc, o abilitate nu poate fi exista fara celelalte
deprinderi: este imposibil sa participi la o conversatie daca nu asculti
la fel de bine, nu poti scrie dacd nu stii sa citesti si asa mai departe,
afirmatii sustinute si de Charron, Fenton, Harris si Procek (2012). De
aici si importanta implicarii metacognitiei 1n toate aceste abilitati.

Studiile 1n ceea ce priveste implicarea constientizarii metacognitive
in vorbire sunt foarte putine, iar unele lucrari de anvergura, cum ar fi
Manualul de psihologie al editurii Wiley (2003), nici nu iau in consi-
derare acest aspect. Vorbirea, dar mai ales conversatia, presupun un
proces metacognitiv ce poate fi distribuit asupra mai multor actori —
participantii la conversatie, unde feedbackul verbal, dar si cel non-
verbal si para-verbal au un rol major.

2.3.4. Utilizarea strategiilor metacognitive in invitarea
stiintelor

Stiintele ofera un teren excelent pentru testarea strategiilor meta-
cognitive avand in vedere gama largé de situatii de invatare specifice
ficarui domeniu. Spre exemplu, invatarea prin descoperire s-a dovedit
mai eficienta atunci cand a fost sustinutad de strategiile metacognitive
(Kunstig, Kempf si Wirth, 2013): invatarea a fost mai eficientd si de
duratad dacd studentii au beneficiat de suport metacognitiv in invatarea
unor concepte din programa, intr-un laborator de fizica. Elevii care au
beneficiat de instruire metacognitiva si au utilizat strategiile metacogni-
tive au acumulat mai multe cunostinte decét cei care nu au avut suport
metacognitiv. Acelasi studiu a ardtat ca suportul metacognitiv i-a ajutat
pe elevi sd nu sufere de supraincircare cognitiva atunci cand se con-
frunta cu sarcini de Invatare specifice deoarece acesta le oferd un stil de
invatare strategic care sd le permita elevilor sa isi ajusteze comporta-
mentul de invatare la situatiile concrete cu care se confruntd (Kunstig
si colab., 2013).
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Insusirea principiilor simple de fizica implicate in functionarea unor
masini simple (parte a curriculumului din clasa a 7-a din Turcia) a fost
asociatad semnificativ statistic cu dezvoltarea abilitatilor metacognitive,
iar congtientizarea metacognitiva explica aproximativ 13% din varianta
performantei academice a elevilor, indiferent de genul lor (Ayazgok
si Yalcin, 2013).

In lumea contemporani, biblioteca a fost inlocuita cu bazele de
date on-line, utilizate din ce in ce mai des 1n activitatea scolara. Pentru
ca elevul/studentul sa fie capabil sa identifice sursele de informare cele
mai relevante, profesorul trebuie sé il Tnarmeze cu tehnici specifice.
Pornind de la aceste fapte, Lei, Sun, Lin si Huang (2015) au studiat
efectul strategiilor metacognitive in timpul cautérii unor filme bazate
pe biologie asupra invatarii. Concluziile lor au fost ca studentii care
au abilitati bune de planificare si evaluare (ca abilitdti metacognitive)
tind sa utilizeze mai putine cuvinte In cdutari, petrec mai putin timp
cautand filmul potrivit si obtin note mai bune.

2.3.5. Utilizarea strategiilor metacognitive in matematica

Tsalas si colaboratorii (2015) au identificat elaborarea ca fiind o
strategie deosebit de eficienta, ea presupunand legarea sensului de infor-
matiile noi prin conectarea materialului nou la cel vechi. Astfel, expli-
carea motivului pentru care studentii au utilizat o anumita strategie de
rezolvare de probleme determina generarea unei inferente, a unei noi
cunostinte care nu este inclusa in mod explicit in problema data. Desi
cunosc strategiile metacognitive sau tehnicile de rezolvare a unei pro-
bleme matematice, elevii gresesc de multe ori din neatentie (Okita,
2014). Capacitatea metacognitiva de a se auto-evalua si de a se auto-
corecta sunt indispensabile, dar necesitd atentie speciald, mult timp si
consecventd din partea profesorului. Identificarea propriilor greseli
nu apare spontan, ea trebuie solicitata de catre profesor. Ea poate fi in
schimb practica pe ceilalti (identificarea greselior colegilor) si apoi
internalizatd ca metodd metacognitiva de monitorizare (Okita, 2014).
Babakhani (2011), in urma realizarii unui experiment privind efectele
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predarii unor strategii cognitive si metacognitive asupra rezolvarii pro-
blemelor de matematica de catre elevi de 9—10 ani, a ajuns la concluzia
ca elevii care au dificultati la rezolvarea de probleme nu reusesc sa
aplice strategiile cognitive, metacognitive si de auto-reglare in mod
eficient. De aceea, acesti elevi au nevoie de predarea explicita a
strategiilor si mai ales a modalitétilor de selectie a celei mai eficiente
strategii, a modului in care strategiile se aplica la contexte concrete si
a cailor de monitorizare permanenta a executarii sarcinii deoarece ei
nu reusesc sd abandoneze o strategie ineficientd si sd o inlocuiasca,
sd adapteze strategiile cunoscute la situatii similare sau complet noi
(Babakhani, 2011). De asemenea, constientizarea metacognitiva spe-
cificd matematicii coreleaza negativ cu nivelul de anxietate resimtit
de elevi/studenti cu privire la aceasta disciplina si cu cat elevii sunt mai
putin anxiosi, cu atat cresc performantele lor la matematica (Hoorfar
si Taleb, 2014).

Rezolvarea de probleme este punctul focal al matematicii, uneori
fiind o adevarata provocare pentru elevi/studenti din cauza multiplelor
procese implicate: reprezentarea problemei, identificarea modalitatii
de rezolvare si gasirea solutiei, sustinute de strategiile cognitive si meta-
cognitive (Rosenzweig si colab., 2011). Utilizand protocolul gandirii cu
voce tare, autoarele au solicitat unor elevi, care urmau un curs de instru-
ire cogntiv-metacognitiv cu privire la strategiile specifice domeniului
matematicii, sd-si verbalizeze toate gandurile ce apar in timpul rezolvarii
a trei probleme. Studiul a relevat existenta a doua tipuri de verbalizari:
una eficientd, care vizeaza direct la rezolvarea problemei, si una ine-
ficienta, care, desi echivalentd cu prima ca volum, nu ajuta direct la
rezolvarea problemei, ci prezinta raspunsuri afective sau reactii emo-
tionale. Verbalizarea metacognitiva a fost cea mai ridicata in timpul
ultimei probleme, care era si cea mai dificild, dar elevii cu dificultati
de invitare, desi au verbalizat mai mult, au avut rezultate mai slabe
deoarece nu a fost o verbalizare eficientd, ceea ce aratd ca mai multa
activitate metacognitiva nu Tnseamna In mod obligatoriu si o activitate
mai bund. Rosenzweig, Krawec si Montague (2011) subliniaza faptul
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cd pentru a avea un impact pozitiv asupra rezolvarii de probleme
strategiile metacognitive trebuie ancorate de abilitatile cognitive pe
care le Insotesc, cd acestea pot ajuta elevul sa rezolve problema doar
dacd acesta are si abilitatile cognitve specifice. Scopul utilizarii stra-
tegiilor metacognitive in mod constient este ca ele sa ajute punerea in
practica a proceselor cognitive pana cand se automatizeaza respectiva
operatie, iar ulterior dobandirii acestei automaticitati, elevii vor isi vor
activa strategiile metacognitive doar cand problemele sunt mai dificile.

Kesici si colaboratorii (2011) au analizat afirmatiile a 213 liceeni
cu privire la cunostintele lor metacognitive despre matematica si au
concluzionat cd 4,7% din varianta perfomantei la geometrie este datd
de evaluarea metacognitiva (masurata cu MAI) si 7,6% din varianta
este datd de evaluare si cunostinte procedurale (masurate cu MAI),
congtientizarea metacognitiva fiind un predictor bun al performatei la
matematicd, afimatie sustinuta si de alte cerecetdri mentionate de auto-
rii studiului. Pentru a rezolva corect problemele de matematica, elevii
trebuie sa stie ce anume le influenteaza performanta, sa converteasca
feed-back-ul in strategii de imbunatatire a performantei si in identifi-
carea celor mai eficiente metode de rezolvare a problemei, realizand
astfel o monitorizare eficientd a propriei activitati (Kesici, 2011).

O analiza a strategiilor pe care le folosesc elevii din China in timpul
invatarii matematicii (Cheng si colab., 2013) a aratat ca strategiile
metacognitive discrimineaza intre elevii cu performante bune si cei
cu performante scazute la matematicd. Elevii de la liceul cel mai slab
cotat au inregistrat cel mai mare beneficiu in urma unei interventii de
predare a strategiilor de Invatare, reusind sd micsoreze prapastia dintre
ei si colegii lor de la scoli mai bune. De asemenea, cei mai buni elevi
de la liceele bune au avut si cele mai ridicate scoruri la utilizarea
strategiilor metacognitive, ceea ce poate indica faptul ca metacognitia
este un factor cheie pentru perfomante ridicate (Cheng si colab., 2013).
Tot acesti cercetatori chinezi au aratat ca fetele au obtinut scoruri mai
mari decat bdietii, indiferent de categoria de virstd din care faceau
parte sau nivelul scolii de provenientd, fiind mai bune la planificare,
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introspectie si reglarea comportamentului, probabil, spun ei, datoritd
expectantelor sociale cu privire la grija, atentie si maniere.

2.3.6. Utilizarea strategiilor metacognitive in activititile
artistice

Desi mult mai greu de surprins, constientizarea metacognitiva isi
face loc si 1n activitatile predominant creative, care se supun prea putin
controlului cognitiv. Cercetarile pe aceasta dimensiune nu sunt atat de
numeroase ca cele pentru celelalte domenii stiintifice. Carol W. Benton
(2013) prezinta trei modalitati in care metacognitia poate fi adusa
intr-o ord de muzica: elevii reflecteaza in mod constient la invétare,
elevii 1si evalueaza propriul progres si elevii se implica in sesiuni de
gandire cu voce tare impreuna cu partenerii lor de invatare. Cei care
studiazd muzica dau dovada de constientizarea metacognitiva a propriei
activitati atunci cand vorbesc despre performanta lor sau a grupului
utilizand terminologia muzicala, cand descriu procesul gandirii legat
de activitatea muzicala, de exemplu ,, am uitat sa inspir suficient de mult
aer la pauza, asa ca nu am putut finaliza fraza. Data viitoare imi voi
aduce aminte sa inspir mai lung” (Benton, 2013). Totodata, elevii/
studentii pot avea jurnale reflexive cu intrari de tipul:

— Ca muzician, eu ...

— Azi la ora de muzica am invatat ....

— Cel mai mult am incredere in abilitatea mea muzicald atunci

cand ...

— Imi place muzica deoarece ...

— Planul meu de exersare pentru sdptimana aceasta este ...

— Avem un concert peste trei sdptamani. Trei lucruri pe care le

voi pregati eu personal pentru concert sunt ...

Benton (2013) considera cé una dintre cele mai puternice influente
asupra tinerilor o are modelarea metacognitiei de catre profesori si
dirijori si oferirea de strategii metacognitive alternative astfel Incat
elevii sd o0 poati alege cea mai potrivita pentru ei.
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Metacognitia poate fi dezvoltata la elevii/studentii nostri utilizand
strategiile prezentate in capitolul anterior. Inca nu s-a incheiat contro-
versa privind necesitatea de a intergra aceste strategii intr-un domeniu
specific sau nu, precum si modul si momentul in care trebuie ele
prezentate cursantilor. De aceea am ales studiul limbilor straine ca
domeniu de lucru pentru a identifica elementele metacognitive ce pot
interveni In Invétare. Prezenta cercetare porneste de la studiul litera-
turii de specialitate care arata ca exista anumite diferente interindividuale
care au rol hotarator in rezultatele obtinute n invatarea unei limbi
strdine, in spetd a limbii engleze, dar aceste caracteristici individuale
pot fi identificate si dezvoltate, astfel incat sa putem vorbi de succes in
invatarea unei limbi noi. Am particularizat studiul pentru limba engleza
datorita extraordinarei raspandiri a acestei limbi si a constatarii empirice
ca tot mai multi roméni o vorbesc sau fac eforturi pentru a deveni
fluenti in limba engleza. Cercetarile au aratat ca exista diverse modalitati
de proiectare si implementare a programelor de interventie desctinate
cresterii constientizarii metacognitive, cu rezultate variind de la foarte
eficiente la unele deloc eficiente. Achizitia unei limbi strdine este un
proces complex care implicad atat cunoasterea cat si capacitatea de a
folosi respectivele cunostinte. De aceea, in cazul in care elevii devin
constienti de faptul cd este necesar sa participe activ la clasa, sa se
implice si sd ia parte 1n fiecare activitate, ei vor avea o sansa mai mare
de a fi eficienti si de succes.
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Un pas important este etapa de pregdtire si planificare pentru o
invatare eficienta. Setarea unor obiective de invatare este cruciala,
deoarece cursantii vor atinge obiectivele mai usor daca au declarat in
mod clar care sunt acestea. In cazul in care un profesor stie ca strategiile
metacognitive 1i vor ajuta pe elevi sd devind mai buni, atunci evident
trebuie sa includa in mod explicit in activitatea de predare utilizarea
implicita a acestor strategii in activitatile de la clasa de zi cu zi. Bereiter
si Bird (1985) au subliniat importanta utilizarii unui model de instruire
in care sunt incluse (in aceasta ordine) modelarea cadrelor didactice,
instruirea directa si explicatia si practica individuala. Profesorii nu ar
trebui sa faca greseala sa considere toate strategiile de predare bune si
sd le aplice in mod egal la toate nivelurile de limba engleza. Caracterul
foarte complex al celor care studiaza o a doua limba cere profesorilor
sd studieze cu atentie cercetarile din domeniu inainte de a selecta stra-
tegii care se pretind a fi instrumente utile pentru imbunatatirea abilitatilor
de citire (McKeown, si Gentilucci, 2007).

3.1. Constructele teoretice si operationalizarea lor

a. Metacognitia reprezind cunoasterea despre cunostintele, procesele
si starile cognitive si afective ale unei persoane precum si abilitatea
de a monitoriza si regla constient cunostintele, procesele si starile
cognitive si afective ale unei persoane (Papaleontiou —Louca, 2008).
Indicatori:
e experienta metacognitiva
e cunostinte metacognitive (declarative, procedurale, conditionale)
e obiective metacognitive
e strategii metacognitive privind reglarea cognitiei (planificare,
monitorizare, testare/punere in practica, revizuire si evaluare a
strategiilor)

b. Implicarea metacognitiei in ascultare in timpul invatarii unei
limbi straine. Studentilor implicati in evaluarea metacognitiei in ascultare,
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li s-a cerut sa raporteze explicit perceptiile despre ei insisi, infelegea
cerintelor, scopurile lor cognitive, modalitatea personala de abordare
a sarcinii si strategiile utilizate in forma unor jurnale, prin interviunri
sau chestionare. Rezultatele cercetérilor anterioare (Vandergrift si
colab., 2006) au aritat ca cei care invata o limba strdind detin anumite
cunostinte despre procesul ascultdrii care par a fi in concordanta cu
abilitatile de ascultare. Sarcinile din timpul ascultarii 1i fac pe studenti
sa utilizeze implicit predictia, monitorizarea, evaluarea si rezolvarea
de probleme, ceea ce determind dezvoltarea deprinderilor metacognitive
de ascultare.
Indicatori:
e experienta metacognitiva in timpul ascultarii unui text in limba
engleza
e cunostinte metacognitive (declarative, procedurale, conditionale)
in timpul ascultérii unui text in limba engleza
e obiective metacognitive in timpul ascultérii unui text in limba
engleza
e strategii metacognitive privind reglarea cognitiei (planificare,
monitorizare, testare/punere in practica, revizuire si evaluare a
strategiilor) n timpul ascultarii unui pasaj in limba engleza

c. Implicarea metacognitiei in vorbire in timpul invatarii unei
limbi straine. Vorbirea, dar mai ales conversatia, presupun un proces
metacognitiv ce poate fi distribuit asupra mai multor actori — parti-
cipantii la conversatie, unde feedbackul verbal, dar cel si non-verbal
si para-verbal au un rol major. Supervizarea vorbirii la nivel meta-
cognitiv reprezintd o componenta a cunostintelor procedurale destinate
controlului si monitorizarii permanente a conversatiei (Proust, 2007).

Indicatori:

e experienta metacognitiva in timpul vorbirii in limba engleza

e cunostinte metacognitive (declarative, procedurale, conditionale)

in timpul vorbirii in limba engleza
e obiective metacognitive in timpul vorbirii in limba engleza
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e strategii metacognitive privind reglarea cognitiei (planificare,
monitorizare, testare/punere in practica, revizuire i evaluare a
strategiilor) in timpul vorbirii in limba engleza

d. Implicarea metacognitiei in citire in timpul invatarii unei limbi
straine. Cercetarile au aratat ca strategiile utilizate in timpul citirii sunt
indreptate atat catre o buna intelegere cat si spre memorarea celor citite
(Cubukcu, 2008). De asemenea, cei care au deprinderi bune de citit si
le pot imbunatati daca sunt instruiti in ceea ce priveste utilizarea unor
strategii eficiente si sunt invatati sa 1si monitorizeze activitatea in timp
ce citesc (Cubukcu, 2008; Takallou, 2011). Printre aceste strategii se
numara: utilizarea punctelor personale tari (exploatarea deprindelor cel
mai bine stipanite de cel care citeste — daca esti bun la interpretarea
graficelor, te bazezi pe informatia obtinutd din ele, de exemplu), dedu-
cerea sensului cuvintelor necunoscute, utilizarea informatiilor personale
despre subiect, cautarea de informatii relevante pentru obiectivul urmarit,
revenirea la intrebarile puse la inceput pentru a descoperi raspunsurile.
De asemenea, utilizarea cunostintelor anterioare privind tema in discutie
poate imbunatatii intelegerea celor citite (El-Koumy, 2004).
Indicatori:
e experienta metacognitiva in timpul citirii unui text in limba
engleza
e cunostinte metacognitive (declarative, procedurale, conditionale)
in timpul citirii unui text in limba engleza
¢ obiective metacognitive in timpul citirii unui text in limba engleza
¢ strategii metacognitive privind reglarea cognitiei (planificare,
monitorizare, testare/punere in practica, revizuire si evaluare a
strategiilor) in timpul citirii unui text in limba engleza

e oA .

e. Implicarea metacognitiei in scriere in timpul invatéirii unei limbi
striaine. Scrierea este un proces complex ce implica diverse activitati,
inclusiv generarea de idei, organizarea informatiilor, selectarea lim-
bajului adecvat, elaborarea unei ciorne, revizuirea si editarea finala.
Scrierea presupune un proces de gandire orientat spre un scop, in care
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cel care scrie utilizeaza procese mentale de planificare, traducere a
ideilor si imaginilor In cuvinte, revizuire ceea ce a fost scris si monitori-
zare a intregului proces (McCormick, 2003). Desi nu este 1n totalitate
metacognitiva, scrierea presupune experientd si practica in utilizarea
metacognitiei, devreme ce scrierea de propozitii intr-o succesiune logica
presupune o activitate metacognitiva si acelasi lucru este valabil si
pentru vorbire/dialog (Papaleontiou—Louca, 2003).
Indicatori:
e experienta metacognitiva in timpul scrierii unui text in limba
engleza
e cunostinte metacognitive (declarative, procedurale, conditionale)
in timpul scrierii unui text in limba engleza
e obiective metacognitive in timpul scrierii unui text in limba
engleza
e strategii metacognitive privind reglarea cognitiei (planificare,
monitorizare, testare/punere in practica, revizuire si evaluare a
strategiilor) in timpul scrierii unui text in limba engleza

3.2. Metodologia cercetarii

a. Obiective

Obiectivele generale:

» utilizarea strategiilor metacognitive in Invatarea limbii engleze

Obiective specifice:

» testarea eficientei unor metode specifice cresterii nivelului meta-
cognitiei in Invatarea unei limbi straine

» evaluarea impactului folosirii acestor strategii asupra performantelor
la limba engleza
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b. Ipoteze

Ipoteza generala
Utilizarea strategiilor metacognitive pentru cele patru competente

fundamentale in Invatarea limbii engleze ca limba strdina duce la per-
formate ridicate 1n invatarea acestei limbi

YV VYV

Ipoteze specifice

Presupunem ca studentii vor avea un nivel ridicat al constientizarii
metacognitive implicate in nvatarea unei limbi striine dacad sunt
familiarizati cu tehnicile si metodele de invatare care fac apel la
abilitatile metacognitive.

Presupunem ca parcurgerea unui program de dezvoltare a abilitatilor
metacognitive va duce la optimizarea performantelor obtinute la
testele de limba engleza

c. Etapele cercetarii si design-ul experimental

Etapele cercetarii:

Etapa constatativa

Experimentul pilot

Etapa experimentala

Etapa post experimentala (interpretarea si analiza datelor cercetarii)

Designul experimental
Designul experimental a urmat structura unui plan experimental de

baza, cu o singurd variabila independenta, intre grupuri independente

(grup experimental si grup de control), cu evaluare pretest — posttest.
La grupul experimental a fost implementat un programul de dezvoltare

a abilitatilor metacognitive, iar la grupul de control nu s-a intervenit

in nici un fel. Folosirea grupului de control a fost necesard pentru a

tine sub control variabilele care se refera la maturizarea indivizilor, dar

si a acelor aspecte care tin de istoria personald (evenimentele care intervin

intre timp). Pentru a tine sub control variabile precum stilul de predare
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al profesorului, caracteristici de personalitate ale acestuia, au fost alese
grupe de studenti care au avut acelasi profesor de limba engleza.

Pretest Post test

Tratament

Grup experimental Grup experimental

v

comparatie

Pretest Post test

Fara tratament

Grup de control Grup de control

v

Variabile independente:

strategiile metacognitive pentru ascultare
strategiile metacognitive pentru citire
strategiile metacognitive pentru scriere

YV VYV

strategiile metacognitive pentru vorbire

Variabile dependente:
Performanta in invatarea limbii engleze

A\

Procedura

Prima etapa a cercetarii a constat in adaptarea si/sau construirea
chestionarelor si pretestarea lor urmata de stabilirea proprietatilor psiho-
metrice, prezentata in subcapitolul /.4. Instrumentele utilizate pentru
identificarea nivelului de dezvoltare metacognitiva. Urmatoarea etapa
a presupus elaborarea si implementarea unui program pilot de dezvol-
tare a abilitatilor de utilizare constienta a strategiilor metacognitive
implicate n invatarea unei limbi strdine la studenti, ale carui rezultate
au fost satisfacatoare (Henter, 2013). Succesul programului pilot a
determinat extinderea sa la un lot mai mare de subiecti. A urmat etapa
constatativa, in care au fost administrate chestionarele, iar apoi grupurile
experimentale de elevi si studenti au fost supuse unui program de
interventie pentru dezvoltarea abilitatilor metacognitive, program ce
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a avut o durata de un semestru. Programul de interventie a fost conceput
pe baza celor patru competente fundamentale (ascultare, vorbire, citire,
scriere) si a cuprins strategii specifice fiecarei competente. Modalitatea
de prezentare a fost cea combinata (atat prezentare pur teoretica, cat
si utilizarea practica in timpul cursurilor de limba engleza a celor
prezentate in partea teoretica). La finalul semestrului, s-au aplicat dn
nou intrumentele de masurare a constientizarii utilizarii strategiilor
metacognitive, la ambele grupuri in vederea identificarii eventualelor
modificari in comportamentul metacognitiv al subiectilor. De asemenea,
au fost masurate performantele la limba engleza.

Tratamentul experimental a constat in implementarea strategiilor
metacognitive de invatare a limbii engleze, pe parcursul unui semestru,
in cadrul cursurilor de limba engleza din anul I, ale studentilor FPSE
din cadrul Universitatii ,,Transilvania” din Brasov. Predarea strategiilor
metacognitive se poate face in cadrul unor cursuri separate de orele
de limba engleza, in timpul predarii limbii straine sau se poate alege
o varianti combinata. in cadrul experimentului, am optat pentru ultima
modalitate de predare a strategiilor metacognitive, cea combinatd pentru
a accentua avantajele ambelor variante, date fiind avantajele acestei
modalitati prezentate de alti cercetatori (Schumaker si Deshler, 2009,
Beckman, 2002, Cohen, 1998), urmand etapele modelului dinamic al
deprinderilor metacognitive (Balk, 2010). Am lucrat in echipa cu pro-
fesorul de limba engleza, care a folosit o parte din strategiile meta-
cognitive in timpul activitatilor de predare; de asemenea, au avut loc
intalniri cu studentii pentru a li prezenta si alte strategii metacogni-
tive. Programul a vizat dezvoltarea abilitatilor de utilizare constienta
a strategiilor metacognitive implicate in Invatarea unei limbi strdine.
Programul de interventie a fost compus din doud parti: o prezentare
teoretica a strategiilor metacognitive specifice Invatarii unei limbi straine
si 0 punere in practica a acestora, cu implicarea profesorului de limba
engleza.
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Obiectivele programului de interventie:

o dobindirea de cunostinte metacognitive, declarative, proce-
durale si conditionale, cu privire la utilizarea metacongitiei in
dezvoltarea celor patru competete fundamentale.

o familiarizarea cu strategiile si etapele invatarii din perspectiva
metacognitiei;

e exersarea unor abilitai metacognitive eficiente de invatare spe-
cifice fiecarei competente fundamentale;

e dezvoltarea capacitatii de utilizare a strategiilor metacognitive
in Invatarea unei limbi striine.

In constituirea grupurilor experimentale, studentii au fost impartiti
dupa criteriul grupei din care fac parte si al nivelului de aprofundare
a limbii engleze. S-a pastrat componenta grupului — grupa de studenti,
pentru a nu induce modificari in ceea ce priveste relatiile studenti —
studenti. Programul de interventie s-a axat pe strategiile metacognitive
implicate in fiecare dintre cele patru competente fundamentale deoarece
cercetdrile studiate care vizau implicarea metacognitiei in invatarea
unei limbi strdine s-au centrat pe cate o singurd competentd funda-
mentala: cele mai numeroase pe ascultare si citire, mai putin numeroase
pe vorbire §i scriere, probabil datorita caracteristicilor lor specifice, in
special includerea automata a metacognitiei in achizitionarea lor. De
aceea, tratamentul experimental abordat in aceastad cercetare s-a axat
pe strategiile metacognitive implicate 1n ascultare, in citire, In scriere
si in vorbire si s-a avut in vedere prezentarea posibilitatilor de transfer
ale fiecarei strategii, realizandu-se astfel o permanenta sinteza a celor
deja achizitionate. Toate metodele din cadrul programului de interven-
tie au pornit de la materiale si cerintele concrete specifice disciplinei
limba engleza.

d. Subiecti

Am ales ca subiecti pentru aceasta cercetare pe studentii Facultatii
de Psihologie si Stiintele Educatiei, din cadrul Universitatii ,, Transilvania”
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din Brasov deoarece am considerat ar fi potrivifi pentru dezvoltarea
abilitatilor metacognitive, ei pregatindu-se pentru a lucra cu mintea
umand. Grupul experimental a fost format din studentii anului I din anul
universitar 2013-2014, iar grupul de control, din studentii anului I din
anul universitar 2012-2013. Am ales aceasta varianta pentru a tine sub
control variabile legate de trasdturile de personalitate ale subiectilor,
dar si de contexul de invatare academica din primul an universitar.

Din grupul experimental au facut parte 110, iar din grupul de con-
trol, 82 de studenti. In ambele grupuri a existat cate un singur subiect
de gen masculin, restul fiind fete. Media de varsta a subiectilor a fost
foarte apropiata, de 21,98 ani pentru grupul experimental si de 22,29
ani pentru grupul de control. Avand in vedere ca cercetarea a avut
drept obiectiv investigarea procesului de Invatare a unei limbi strdine,
trebuie mentionat faptul cad 4,5% din grupul experimental si 4,9% din
grupul de control aveau o altd limba materna, nu roména, ceea ce ar
putea afecta rezultatele cercetarii. Toti studentii au urmat cursuri de limba
engleza, ca parte obligatorie a programului lor de studii. Programul a
fost gandit pentru studentii din ciclul de licenta, care nu sunt studenti ai
facultatii de litere (al caror nivel avansat de cunoastere a limbii engleze
ar necesita o altd structura a programului de interventie).

e. Instrumentele utilizate

Pentru acest stadiu al cercetérii am utilizat urmatoarele instrumente:
Chestionarul de constientizare a metacognitiei (Metacognitive Awareness
Inventory — MAI), Chestionarul de constientizare a metacognitiei in
timpul ascultarii (Metacognitive Awareness Listening Questionnaire —
MALQ), Inventarul strategiilor metacognitive constientizate in timpul
cititului (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory —
MARSI), Chestionarul de evaluare a metacognitiei implicate in vorbire,
Chestionarul de evaluare a metacognitiei implicate in scriere, Test de
limba engleza, Chestionar de date demografice.
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f. Prelucrarea datelor si interpretarea rezultatelor

Pentru a verifica echivalenta grupurilor in etapa de pretest, Inaintea
derularii experimentului, am folosit testele t pentru esantioane inde-

pendente, pentru dimensiunile metacognitiei generale si pentru aspectele

specifice implicate in invatarea limbii engleze. Rezultatele au demonstrat

echivalenta grupurilor in etapa de pretest pentru majoritatea dimen-

siunilor, cu exceptia metacognitiei generale, pentru care studentii inclusi
in grupul de control manifestau un nivel semnificativ mai ridicat decat

studentii inclusi In grupul experimental. Componentele pentru care am

inregistrat diferente semnificative statistic sunt cunostintele conditionale,
monitorizarea, managementul informatiei, strategiile de revenire.

Tabel 11. Semnificatia statistica a diferentei dintre grupul de control
si grupul experimental, in etapa de pretest, pentru metacognitia generala

. . . Ab d
Dimensiuni Grup N | Medie standard t df P | Cohen
iti experimental | 95 (274,02 | 37,72
1\/[ te tlacogmtle il -2,99 173 |,003| .44
ota control 80 | 290,5 | 34,41
i imental | 97 | 46,01 6,97
dcutiost‘t?te experimenta 01 [144,990/ 985| ,003
eclarative | control 80 | 45,98 | 9,18
i imental | 97 | 25,71 4,65
Cun"fitmt? cxperimenta -1,63]141,398(,104| 25
Proceduraie 1 control 80 | 27,11 | 637
i experimental | 97 | 27,71 4,44
Cumsto,
; control 80 | 30,42 5,16
. experimental | 96 | 37,91 6,88
Planificare -1,50 174 |,134| )22
control 80 | 39,73 9,14
o experimental | 97 | 34,36 6,01
Monitorizare -4,50| 147,43 [,000| ,68
control 80 | 39,12 7,71
imental | 96 | 48,2 7,96
Managementul | PXpOTIenta 2,99| 174 |,003| 45
HHOTMAtEL 1 control 80 | 51,88 | 828
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. . . 1 Ab d
Dimensiuni Grup N | Medie standard| ¢ df P [ Cohen
i experimental | 97 | 23,07 3,55
zér?;igeﬁire p -4,80( 175 |,000| ,72
control 80 | 25,86 | 4,16
i tal | 97 | 30,7 5,21
Evalualre experimenta 33| 175 [.736] 04
genera control 80 | 30,36 | 8,01

In ceea ce priveste componentele metacognitiei in invatarea limbii

engleze, nu am obtinut diferente semnificative statistic intre cele doua
grupuri in etapa de pretest, pentru niciuna dintre dimensiunile evaluate,

ceea ce evidentiaza echivalenta grupurilor comparate (Tabelul 12).

Tabel 12. Semnificatia statistica a diferentei
dintre grupul de control si grupul experimental, in etapa de pretest,
pentru metacognitia specificii invatirii limbii engleze

. - . Ab d
Dimensiuni Grup N |[Medie standard t df p Cohen
experimental | 97 | 75,03 12,45
Ascultare A17 | 177 1,677 ,06
control 82| 74,291 10,94
. experimental | 98 [ 113,48| 16,38
Citire 256 | 178 |,798| ,03
control 82 1112,89| 14,65
. experimental | 98 | 80,45| 11,78
Scriere ,838 | 178 |,403| ,12
control 82| 79,12 9,14
. experimental | 97 | 83,47| 13,53
Vorbire 482 | 177 |,630| ,07
control 82| 82,54 11,87

Dupa testarea initiald a celor doud grupuri si stabilirea echiva-

lentei lor, grupul experimental a fost supus tratamentului. La finalul

sedintelor de prezentare a strategiilor metacognitive, s-a realizat o
noud testare. S-au calculat diferentele dintre mediile celor doud grupuri,

pentru fazele pretest — posttest.
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Ipoteza 1. Presupunem ca studentii vor avea un nivel ridicat al
constientizarii metacognitive in invagarea unei limbi strdine dacd
sunt familiarizati cu tehnicile §i metodele de invatare care fac apel la
abilitatile metacognitive.

Pentru a demonstra eficienta programului experimental si progresul
participantilor din grupul experimental dupa implementarea interventiei,
am folosit testul t pentru esantioane independente pentru componentele
metacognitiei specifice invatarii limbii engleze. Pentru metacognitia
generala, am folosit analiza de covariantd, pentru a tine sub control dife-
rentele observate initial, in etapa de prestest intre cele doud grupuri.

Tabel 13. Diferentele dintre grupul de control si experimental
pentru metacognitia generali, in conditiile in care cele doua grupuri
au nivel egal al metacognitiei in etapa de pretest

Sursa dispersiei | Suma patratelor | df plz':/t[::tiiiﬁ F p |Eta’
Metacognitie total'|  58133,83 1| 58133,88 | 27,56 |,000 | 232
Grup? 11349,58 1| 1134958 | 538 |,023,050
Total 6656804 94

ig"c’;‘frsz’t’xi 983,39 1 983,39 | 8,11 |,005|,079
Grup® 77,83 1 77,83 64 | ,425 | ,007
Total 205509 97

Ifr"o’zgl’l’;"fle 365,91 1 36591 | 12,64 | ,001 | 119
Grup? 147,54 1 147,54 | 510 |,026 | 050
Total 61012 97

f::;g{’;’:f;le 501,70 1 501,70 | 19,49 | ,000 | ,173
Grup? 103,11 1 103,11 4 |,048 | ,041
Total 70994 96

Planificare 119531 1 119531 | 23,14 | ,000 | ,198
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Sursa dispersiei | Suma patratelor | df pg/tlf:xitiiiﬁ F p |Eta’
Grup® 176,65 1 176,65 3,42 |,048 | ,035
Total 124345 97

Monitorizare 583,94 1 583,94 7,88 | ,006 | 077
Grup® 160,33 1 160,33 3,16 |,045 | ,023
Total 114740 97

Managementul 1185,97 1 118597 | 14,04 | ,000 | ,131
informatiei

Grup® 214,44 1 214,44 2,53 |,114 | ,027
Total 204298 96

Strategii de 215,19 1 21519 | 13,28 |,000 | ,124
revenire

Grup® 103,06 1 103,06 6,36 |,013 |,063
Total 49430 97

Evaluare general 656,27 1 656,27 10,68 | ,002 | ,103
Grup? 172,08 1 172,08 2,80 |,098 | ,029
Total 87349 96

1 Variabila dependentd = Metacognitie posttest
2 Grup = control sau experimental

Rezultatele ANCOVA arata ca exista diferente Intre grupul de con-
trol si grupul experimental pentru metacognitia generald, in conditiile
in care nivelul strategiilor metacognitive ar fi egal pentru ambele grupuri
in etapa de pretest. Diferente semnificative au fost obtinute pentru
urmatoarele componente ale metacognitiei generale: cunostintele proce-
durale, cunostintele conditionale, planificare, monitorizare si strategiile
de revenire (Tabelul 13).

Aceste rezultate demonstreaza faptul ca, dupa parcurgerea progra-
mului de interventie, studentii din grupul experimental detin un nivel
semnificativ mai ridicat al abilitatilor metacognitive generale decat
studentii din grupul de control, desi 1n etapa initiald aveau un nivel
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semnificativ mai scazut. Diferentele semnificative obtinute demon-
streazd, totodata faptul ca desi programul de interventie a vizat strategii
specifice invatarii limbii engleze, beneficiile programului au fost si la
nivelul metacognitiei generale, evidentiind dezvoltarea strategiilor de
transfer In invatare in cazul studentilor din grupul experimental.

Estimated Marginal Means of metacognitie_total_post
280,00 grup
— experimental
— control

w
£ 27000
@
=
]
£
2
s 260,00
=
=
2
[}
E
# 250,00
w

240,00

| | |
incepator mediu avansat
engleza_nivel

Figura 1. Diferente privind nivelul constientizirii metacognitive
in functie de nivelul performatelor la limba englezi, in faza de post-test

ANOVA factoriala (Figura 1) arata ca cel mai inalt nivel al abili-
tatilor metacognitive este atins de subiectii din grupul experimental,
in urma programului de dezvoltare a acestor abilitdti, ceea ce indica
eficienta programului, dar si faptul ca aceste abilitati nu se dezvolta
de la sine, In mod natural, odatd cu maturizarea psihologica, ci este
nevoie de un training specializat In acest sens. Observam ca nivelul
congtientizarii metacognitive este mai scdzut pentru cei care cunosc
limba engleza la un nivel mediu, indiferent de grupul din care fac parte.
O explicatie ar putea fi faptul ca utilizatorii de nivel elementar sunt
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foarte concentrati pe procesele cognitive implicate in invatarea unei
limbi straine pentru a obtine performante rapid. Cei experimentati, pe
de alta parte, probabil acorda o atentie mai mare proceselor cognitive
ce stau la baza utilizarii limbii engleze deoarece au suficiente cunos-
tinte pentru a sesiza aspecte subtie ale utilizérii acestei limbi.

In ceea ce priveste abilitatile metacognitive specifice limbii engleze,
testele t pentru esantioane independente au evidentiat urmatoarele rezul-
tate: pentru majoritatea componentelor metacognitiei apar diferente
semnificative statistic, cele mai puternice fiind in cazul citirii, scrierii
si vorbirii gi cele mai slabe in cazul ascultarii.

Tabel 14. Semnificatia statistica a diferentei dintre grupul
de control si grupul experimental, in etapa de posttest, pentru ascultare

Ascultare . Ab
Posttest Caup W | bkt standard t af! p

Rezolvare experimental 67 | 25,03 481
probleme

-,08 | 55,715 | ,930
control 36 | 25,14 6,56

Planificare | experimental 67| 16,10 4,56

evaluare control 36 | 13,89 4,75

2,31 101 ,023

Traducere experimental 67| 11,39 2,74

-,83 101 ,406
mentala

control 36 | 11,89 3,19

Cunostinte | experimental 67 | 13,24 2,51
persoana

2,49 101 ,014
control 36 | 11,72 3,62

Directionar experimental 67 | 15,06 2,84

. . -,25 101 ,803
ea atentiel

control 36 | 15,22 3,63

Ascultare experimental 67 80,82 12,95

total 98 101 ,329

control 36 | 77,86 17,25

Pentru componenta Ascultare, testele t evidentiaza diferente semni-
ficative statistic in favoarea grupului experimental pentru planificare
si evaluare si pentru cunostinte despre persoana. Totusi Tn ansamblu,
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nu apar diferente semnificative statistic. Ca si la metacognitia generala,
nivelul constientizarii metacognitive implicate in ascultare este sem-
nificativ mai ridicat pentru subiectii care au parcurs un program de
dezvoltare a acestor abilitdti si care au performante ridicate si in
utilizarea limbii engleze.

Estimated Marginal Means of ascultare_total_post

grup

— experimental
827 = control

80

Estimated Marginal Means

T T T
incepator mediu avansat

engleza_nivel

Figura 2. Diferente privind nivelul constientizirii metacognitive
implicate in ascultare in functie de nivelul performatelor la limba
engleza, in faza de post-test

Figura 2 arata o crestere a constientizarii proceselor cognitive impli-
cate 1n ascultare si in functie de nivelul performantelor la limba engleza.
Desi la grupul de control constientizarea este mai ridicata la cei de nivel
elementar, putem pune acest fapt pe seama unor caracteristici ale
grupului, cum ar interesul lor fatd de limba engleza.

Pentru componenta Citire, testele t evidentiaza diferente semnifica-
tive statistic in favoarea grupului experimental atdt pentru dimensiunile
Rezolvare de probleme si Strategii suport, cat si pentru scorul total.
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Tabel 15. Semnificatia statistica a diferentei dintre grupul

de control si grupul experimental, in etapa de posttest, pentru citire

Citire Grup N | Medie Ab t df p d
posttest standard Cohen
Strategii experimental | 67 | 47,76 7,04 1,40 | 101 | ,163 27
control 36 | 45,50 9,03
Rezolvare experimental | 67 | 34,21 4,49 3,96 | 101 | ,000 ,79
de probleme | irol 36 [ 3022 | 551
Strategii experimental | 67 | 36,10 5,58 2,02 | 101 | ,045 ,40
suport control 36 | 33.67 | 625
Citire total | experimental | 67 | 118,07 | 15,55 2,48 | 101 | ,015 ,29
control 36 (109,39 19,27
Estimated Marginal Means of citire_total_post
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Figura 3. Diferente privind nivelul constientizirii metacognitive
implicate in citire in functie de nivelul performatelor la limba engleza,

in faza de post-test
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Si 1n cazul constientizdrii metacognitive implicate in citire, nivelul

ei este semnificativ mai ridicat pentru subiectii care au parcurs un
program de dezvoltare a acestor abilitati si care au performante ridicate

si in utilizarea limbii engleze, acest nivel crescand si odatd cu nivelul

performantelor la limba engleza.

Tabel 16. Semnificatia statistica a diferentei dintre grupul

de control si grupul experimental, in etapa de posttest, pentru scriere

Scriere Grup N | Medie Ab t df p d
posttest standard Cohen
Monitorizare | experimental | 67 | 25,66 3,62 2,32 | 54,995 | ,024 | ,50
control 35| 23,51 4,77
Strategii experimental | 66 | 25,08 4,54 1,31 99 192 | 27
control 35| 23,80 4,84
Evaluare experimental | 66 | 34,09 4,36 1,96 99 ,052 | ,39
control 351 32,06 5,88
Scriere total | experimental | 66 | 84,79 10,37 2,18 99 ,031 43
control 351 79,37 14,27

Pentru componenta Scriere, testele t evidentiaza diferente semnifi-

cative statistic In favoarea grupului experimental atat pentru dimensi-
unile monitorizare si evaluare, cat si pentru scorul total, iar cresterea

nivelului constientizarii metacognitive implicate in scriere urmeaza

acelasi tipar ca si la ceilalti factori metacognitivi specifici invatarii

unei limbi straine.
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Estimated Marginal Means of scriere_total_post
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Figura 4. Diferente privind nivelul constientizirii metacognitive
implicate in scriere in functie de nivelul performatelor la limba engleza,
in faza de post-test

Pentru componenta Vorbire, obtinem rezultate semnificative statistic
pentru toate dimensiunile, cu exceptia rezolvarii de probleme. Acest
fapt indica performante mai bune in lotul experimental dupa sesiunea
de training, ceea ce indica o crestere a monitorizarii cognitive pentru
dimensiunile vorbirii, ceea ce se aliniaza si cu rezultatele de mai jos,
diferente semnificative statistic aparand 1n ceea ce priveste anxietatea,
deoarece anxietatea lingvisticd este cel mai profund resimtita de cei
care Invatd o limba strdina atunci cand sunt nevoiti sd o vorbeasca.
Diferentele dintre grupul de control si cel experimental sunt de nivel
mediu si puternic pentru relatiile semnificative statistic, ceea ce poate
fi si mai bine surprins in Figura 5. De asemenea, nivelul constientizarii
metacognitve creste odatd cu cresterea nivelului performantelor la
limba engleza.
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Tabel 17. Semnificatia statistica a diferentei dintre grupul

de control si grupul experimental, in etapa de posttest, pentru vorbire

Vorbire . Ab d
posttest By N |Medie standard t af | p Cohen
. experimental 66 | 35,82 4,53
Strategii 7,30 99 |,000| 1,49
control 35 | 28,57 5,13
i tal 67 | 20,31 4,47
dReZ‘)lVbalre cxperimenta 1,82/ 101 |,071] 39
€ Probieme. | control 36 | 22,06 | 4,88
itori experimental 67 | 35,19 5,41
zfo?;;‘:gzg: s 3,04| 101 |,003| .60
p control 36 [ 31,50 | 6,67
. experimental 66 | 91,30 | 11,65
Vorbire total 3,40 99 |,001| .68
control 35 (82,20 | 14,74
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Figura 5. Diferente privind nivelul constientizirii metacognitive
implicate in vorbire in functie de nivelul performatelor la limba

engleza, in faza de post-test
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In ceea ce priveste evolutia participantilor din cele dou grupuri
(de control si experimental) de la etapa de pretest la etapa de posttest,
testele t pentru esantioane perechi evidentiaza faptul ca participantii
din grupul experimental obtin rezultate semnificativ mai bune pentru
toate componentele metacognitiei specifice Invatarii limbii engleze,
dar nu si pentru metacognitia generala, in timp ce pentru participantii
din grupul de control apar Imbunatatiri numai la nivelul metacognitiei
generale. O explicatie posibild poate fi faptul cd studentii din grupul
de control au avut inca din etapa initiald un nivel mai ridicat al meta-
cognitiei decat studentii din grupul experimental.

Tabel 18. Semnificatia statistica a diferentei mediilor dintre cele
douai etape de testare, pentru grupul de control si grupul experimental

. Media Ab. St. a d
Diferenta pretest—posttest diferentelor |diferentei t|ar) p Cohen

Metacognitia generala 6,06 4427 |1,05|58|,297 | ,13

Grup Ascultare total -5,17 12,81 -3,2 162,002 | ,40

expeti- | Citire total -3,66 15,16 |-1,95| 63 | ,059 | ,24

mental
Scriere total -2,87 8,16 |-2,79| 62 | ,007 | 35
Vorbire total -5,65 10,93 |-4,10| 62 | ,000 | .51
Metacognitia generala -31,4 51,21 | 3,62 (34,001 | .61
Ascultare total -4,61 18,03 |-1,53|35|,134 | ,25

Grup .

control | Citire total S5 17,43 17 135,864 | ,02
Scriere total -1,22 2,25 -0,54| 34 | ,589 | ,54
Vorbire total -1,62 14,6 -,66 | 34,514 | ,11

Rezultatele evidentiaza Insd eficienta programului experimental,
componentele specifice nvatarii limbii engleze fiind cele care au
inregistrat scoruri semnificativ mai mari pentru grupul la care aceste
strategii de invétare au fost exersate. Desi se constata o crestere a
nivelului metacognitiei generale la studentii din grupul experimental,
totusi cresterea nu este semnificativa statistic. Acest rezultat genereaza
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noi idei de cercetare privind masura in care exersarea strategiilor meta-
cognitive 1n context specific poate asigura transferul si generalizarea
acestor strategii in contexte diferite (asa cum aratd si literatura de
specialitate). Pe de alta parte, se pare ca un nivel ridicat al metacognitiei
generale nu este o conditie suficientd pentru dezvoltarea abilitatilor
metacognitive in contexte specifice, afirmatie sustinutd de rezultatul
potrivit caruia studentii din grupul de control isi optimizeaza strategiile
metacognitive generale, dar nu reusesc sa le transfere in contexte spe-
cifice, precum invatarea limbii engleze, in cazul lor diferentele nefiind
semnificative statistic.

Ipoteza 2. Presupunem ca parcurgerea unui program de dezvoltare
a abilitatilor metacognitive va duce la optimizarea performantelor
obtinute la testele de limba engleza.

Pentru a identifica diferentele dintre cele doua grupuri in ceea ce
priveste performantele la limba engleza, am calculat testele t pentru
esantioane independente pentru ambele etape experimentale.

Tabel 19. Semnificatia statistica a diferentei dintre grupul de control si
grupul experimental, in etapa de posttest, pentru rezultatele la limba englezi

Rezultate Ab d

test engleza Grup W REE standard ¢ it P | Cohen

Nivel evaluat |experimental | 97 | 9,09 3,11

retest -4,86| 173 ,000 | 74
P control 78 [ 11,28 | 2,74

Nivel evaluat |experimental | 97 | 12,86 | 3,18

tout 1,179]130,758 | 240 | ,19
posttes control 78 [12,31] 2,43

Rezultatele au aratat ca in etapa de pretest, participantii din grupul
de control aveau un nivel semnificativ mai ridicat al cunostintelor de
limba enlgeza. In etapa de posttest, nu se constata diferente semnificative
intre cele doud grupuri, dar observam ca participantii din grupul expe-
rimental au o medie mult mai ridicata, apropiata de participantii din
grupul de control, desi au pornit de la un nivel mult mai scazut.
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Testele t pentru esantioane perechi au aratat ca intre cele doud etape
experimentale exista diferente pentru ambele grupuri: cei din grupul
experimental isi imbunatatesc semnificativ nivelul cunostintelor si
abilitatilor de utilizare a limbii engleze ca urmare a programului de
interventie parcurs. Se constata diferente si pentru grupul de control,
ceea ce era de asteptat, intrucat si acesti participanti au studiat limba
engleza in cadrul programului de invatdmant, fard insa a fi inclusi
intr-un program de dezvoltare a abilitatilor metacognitive, dar in
cazul lor cresterea a fost mai mica.

Tabel 20. Semnificatia statistica a diferentei mediilor
dintre cele doua etape de testare, pentru grupul experimental
si grupul de control, in ceea ce priveste rezultatele la limba engleza

. Ab d
Rezultate test engleza Medie standard t df | p Cohen
S T;rlevtzlsfvaluat 939 | 294
in’e;imena . -22,91 | 70 |,000| 2,72
Nivel evaluat 12,86 3,18
post test
ot Nrgtzlsfvaluat 1128 | 2,74
Noilt;g p -4,48 | 77 |,000| ,50
Nivel evaluat 1231 2.43
post test

Pentru a tine sub control diferentele observate intre grupul de con-
trol si grupul experimental in etapa de pretest (datorate alegerii unor
esantioane de convenientd), am folosit analiza de covarianta. Rezultatele
au ardtat ca in conditiile in care nivelul initial al cunostintelor de limba
engleza este {inut constant, apar diferente semnificative in favoarea
grupului experimental, dupa parcurgerea interventiei.

Analiza de variantd a aratat cd nu exista diferente intre abilitatile
metacognitive 1n etapa de posttest in functie de nivelul de cunoastere
a limbii engleze. Singura diferenta semnificativa statistic apare pentru
componenta Citire, pentru grupul experimental, participantii cu un nivel
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avansat de cunoastere al limbii engleze, obtin performante mult mai
bune dupa parcurgerea programului experimental.

Tabel 21. Diferentele dintre grupul de control si experimental pentru
rezultatele la testul de limba englezi, in conditiile in care cele doui grupuri
au nivel egal al cunostintelor de limba engleza in etapa de pretest

Sursa Suma Media 9
dispersiei patratelor el patratica L p Eta
Engleza nivel | 7054 |1 | 7804 |296,05 000 | 670
evaluat pretest
Grup 144,81 1 144,81 | 54,94 | ,000 273
Total 24721 149

1 Variabila dependentd = Engleza nivel evaluat posttest
2 Grup = control sau experimental

Tabel 22. ANOVA pentru componentele metacognitiei
in etapa de posttest, in functie de grupul de control vs experimental
si nivelul de cunoastere a limbii engleze

Grup / Dimensiuni df F Sig.

experimental metacognitie total post 2,57 | 1,072 | ,349
ascultare_total post 2,61 1,431 ,247

citire_total_post 2,61 4,551 | ,015

scriere_total post 2,60 | 2,361 ,103

vorbire_total post 2,60 ,789 ,459

control metacognitie total post 2,32 ,308 ,737
ascultare total post 2,32 ,139 ,871

citire_total post 2,32 ,594 ,559

scriere_total post 2,31 ,384 ,685

vorbire_total post 2,31 ,443 ,646

129



Ramona Henter « METACOGNITIA — O ABORDARE PSIHO-PEDAGOGICA

Concluzii

Analiza datelor a aratat ca ipotezele formulate pentru acest studiu
s-au confirmat, astfel incat putem afirma ca utilizarea strategiilor meta-
cognitive pentru cele patru competente fundamentale in Invéatarea
limbii engleze ca limba strdina duce la performate ridicate in Invatarea
acestei limbi. Parcurgerea unui program de dezvoltare a abilitatilor
metacognitive duce nu numai la cresterea nivelului constinetizarii
metacognitive a proceselor implicate in invatarea limbii engleze, dar
duce si la optimizarea performantelor obtinute la testele de limba
engleza. Rezultatele arata ca la grupul experimental existd diferente
semnificative statistic intre nivelul constientizarii metacognitive si
rezultatele la testele de limba engleza intre cele doua etape, iar la grupul
de control nu s-au Inregistrat diferente semnificative statistic, ceea ce
demonstreza eficienta programului de formare propus. De asemenea,
marimea efectului este una semnificativa pentru rezultatele obtinute.
Rezultatele obtinute sunt in acord cu cele ale altor studii cu o tematica
similara. Esafodajul si monitorizarea metacognitiva duc la cresterea
performatei academice (Dabarera et al, 2014).

Cercetarea a urmarit evidentierea efectelor folosirii strategiilor meta-
cognitive asupra performantelor in invatarea limbii engleze. Aceste
metode si tehnici au fost prezentate in cadrul programului de inter-
ventie pentru familiarizarea studentilor cu strategiile metacognitive care
pot fi transferate si catre alte discipline, Inseosebi strategiile care vizeaza
metacognitia in citire si scriere. Nu putem exclude faptul ca unii dintre
studenti utilizau deja strategii metacognitive in mod intuitiv, dar nivelul
general al metacognitiei a crescut la toti studentii. Utilizarea tehnicilor
metacognitive nu depinde de nivelul de performata de la care porneste
elevul/studentul, studiile dovedind rezultate contradictorii, ceea ce duce
la ideea ca pentru a fi eficiente, ele trebuie utilizate la momentul potrivit

2015).
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Rezultatele obtinute la nivelul grupului analizat arata ca abilitatile
metacognitive privind invatarea limbilor strdine pot fi dezvoltate cu
succes la studenti. Abordarea experimentald a temei permite identifi-
carea celor mai potrivite modalitati de interventie in termeni de durata
a programului, a strategiilor prezentate si utilizate In mod activ in timpul
orelor de limba engleza. Pentru populatia de studenti de la speciali-
zari socio-umane, un progam de interventie cu durata de 14 saptamani,
cu intdlniri sdptdmanale, centrat pe strategii privind imbunatatirea
cunotintelor despre cognitie si metacognitie si privind strategiile de
reglare a activitatii cognitive s-a dovedit eficient. O atentie deosebita
ar trebui acordata modului in care eficienta doveditd a acestui program
ar putea fi transpusd in plan didactic prin prezentarea combinatd a
strategiilor (atat prezentare pur teoretica, cat si utilizarea practica in
timpul cursurilor de limba engleza a celor prezentate in partea teoretica).
Gourgey (2001 cit in McCormick, 2003) arata cé elevii séi nu au fost
multumiti de predarea metacognitiva, nefiind obisnuiti s li se ceara
sa reflecteze si nu au fost multumiti de faptul ca trebuiau sa depuna efort
suplimentar pentru a face acest lucru. Aceasta concluzie ar trebui avuta
in vedere la elaborarea oricarui program de interventie, pentru ca bene-
ficiile sale sa nu fie biasate de astfel de efecte asupra participantilor.

Meltzer (1994 cit in MacLeod, Butler si Syer, 1996) a subliniat
importanta descoperirii relatiilor tranzactionale dintre cunoastere, afec-
tivitate, motivatie, comportament si invatare. Faptul ca literatura de spe-
cialitate arata ca un nivel crescut al metacognitiei implicate in ascultare,
citire, scriere si vorbire, pentru fiecare 1n parte, se asociaza cu un nivel
scazut al anxietdtii demonstreazd necesitatea dezvoltarii abilitatilor
metacognitive ale elevilor/studentilor in vederea unei mai bune adaptari
academice, ceea ce duce si la rezultate scolare mai bune, ceea ce ar
putea fi realizat printr-un program de interventie mai detaliat, eventual
conceperea cate unui program pentru fiecare deprindere lingvistica
specifica limbii engleze.

Design-ul unui program de formare a abilitatilor metacognitive ar
trebui sd ia In considerare atat structura grupului céruia i se adreseaza
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(putem presupune ca fiind vorba de studenti de la specializiri umaniste,
acestia au anumite trasaturi de personalitate care favorizeaza dezvol-
tarea abilitatilor metacognitive), cat si strategiile specifice domeniului
in care va fi utilizat. Avand in vedere ca metacognitia este competenta
esentiala pe care profesorii ar trebui sd o dezvolte la ei Insisi, Tnainte de
a o preda elevilor/studentilor, consideram oportun un astfel de program
de formare la cei care se pregatesc sa devina cadre didactice.

Dar metacognitia nu poate fi predatd decat de profesori care practica
metacognitia Tn mod activ si o modeleaza in fata elevilor/studentilor
si doar daca este sustinutd si de cei care decid in ceea ce priveste
curriculumul diverselor discipline. Astfel, consideram ca metacognitia
este competenta esentiala pe care profesorii ar trebui sa o dezvolte la
ei insisi si la elevii/studentii lor, afirmatie sustinutd si de McCormick
(2003), care considerd ca metacognitia ar trebui sa fie o parte importanta
a programelor de pregatire a cadrelor didactice datorita beneficiilor in
ceea ce priveste posibilitatea de a Intelege si de a folosi metacognitia.
Chiar si completarea unui jurnal reflexiv minimal, cu doar doua intrebari
la fiecare intlnire, provoaca anumite schimbari 1n optica studentilor in
ceea ce priveste metacognitia si importanta ei pentru viitorii profesori.
Prin urmare, metacognitia ar trebui sa fie asimilatd in primul rand de
catre profesori si aplicatd in metodele de predare-invatare, in construirea
manualelor scolare si practicata zi de zi, la toate disciplinele.

Masurarea nivelului constientizarii metacognitive este mult mai
complexad decat evaluarea pur si simplu a gradului de stdpanire de cétre
elevi a strategiilor specifice, 1n sarcini relevante, de aceea trebuie examinat
modul in care sunt puse in aplicare strategii in domeniul de activitate
specific, In cazul de fata, invitarea limbilor striine, avand in vedere
nivelul intregii game de activitati de prelucrare care influenteaza forma
de implementare a strategiei si modul in care elevii stdpanesc strategii
specifice care duc o intelegere generalizata cu privire la prelucrarea
strategicd a informatiilor (MacLeod, Butler, si Syer, 1996). Rapoartele
verbale ale cunostintelor metacognitive pot reda doar cunostinte inerte,
declarative care au prea putin legdtura cu experienta anterioard sau cu
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comportamentul viitor, de aceea trebuie utilizate si metode calitative
pentru a stabili nivelul constientizérii metacognitve a subiectilor.

Ideea de reconceptualizare a strategiilor de invatare, pentru a pune
accentul nu pe rezultatele comportamentelor generate de utilizarea
anumitor strategii, ci pe capacitatea innascutd de auto-reglare care deter-
mind aplicarea acestor tehnici de invatare in mod personalizat a fost
aspru criticatd de Gao (2007), care subliniaza ca aceasta capacitate de
auto-reglare seamana foarte mult cu conceptul de metacognitie, asa
cum a fost el descris de Wenden pentru domeniul Invatdrii limbilor
straine. Pentru Holschuh si Aultman (2009 cit in Paulson si Bauer,
2010), auto-reglarea este o parte componentd importanta a metacognitiei,
fiind poate fi aspectul metacognitiv de cel mai mare interes pentru
educatori.

Avand In vedere rezultatele prezentului studiu, dar si afirmatiile
altor cercetitori, se pune Intrebarea: prin constientizare metacognitiva
se gestioneaza si procesele de auto-reglare sau auto-reglarea activitatii
subsumeaza si metacognitia, iar gasirea raspunsului poate fi o directie
noua de cercetare a prezentei teme.

Limitele cercetarii

Desi ipotezele formulate pentru prezentul studiu au fost confirmate
de rezultatele obtinute, am identificat cateva limite. Prima dintre acestea
se refera la procesul de adaptare pentru populatia roméneasca a instru-
mentelor traduse sau create special pentru aceste studii: lipsa unei
analize calitative in etapa de constructie sau traducere a acestora si
numarul relativ mic al subiectilor care au fost implicati n studiul de
validare a instrumentelor. Investigarea nivelului abilitatilor metacognitve
a fost realizatd cu ajutorul intrumentelor de auto-raportare, care, desi
sunt folosite in majoritatea cercetarilor care vizeaza metacognitia, au
destul de multe limite, printre care si nepotrivirea intre ceea ce re-
pondentii declara si ceea ce fac/gandesc cu adevarat. Auto-evaluarea
congtientizarii metacognitive poate s nu fie Intotdeauna in concor-
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danta cu realitatea, dar reflecta perceptia individului asupra propriei
sale cunoasteri si experiente in acest domeniu (Xu, 2009). Examinarea
relatiei intre auto-perceptie si realitate poate determina detectarea unor
elemente asociate cu anumite tipuri de auto-evaluari metacognitive,
pentru a intelege mai bine raspunsurile anumitor persoane la Intrebari
cu privire la auto-raportarea abilitatilor metacognitive si chiar poate
duce la dezvoltarea unor strategii de evaluare de mai eficiente.

O abordare interactionistd a diferentelor interindividuale asa cum
propune Snow (cit in Robinson, 2005), prin stabilirea corelatiilor dintre
variabilele cognitive, metacognitive, afective si demografice si rezul-
tatele invatarii si examinarea lor in relatie cu cerintele informationale
si de procesare ale diverselor contexe de utilizare a unei limbi straine
este un proces laborios si de duratd. De aceea, o limitd a prezentului
studiu poate fi insuficienta clarificare a acestor relatii dintre factori,
dar poate fi un punct de plecare pentru o astfel de analizd mai ampla,
poate chiar pentru una realizata prin eforturile convergente ale unei
echipe de cercetatori.

Din cauza gradului mare de omogenitate a esantioanelor 1n ceea ce
priveste caracteristicile demografice ale participantilor pe care au fost
realizate aceste studii (varstd, specializare, an de studii, predominanta
subiectilor de gen feminin), gradul de generalizare a concluziilor este
scazut.
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Concluzii finale

Metacognitia, desi a aparut in literatura de specialitate acum cateva
decenii, este abordatd in numeroase cercetari actuale deoarece poate
fi o solutie pentru imbunatatirea performantelor in invatare si deoarece
faciliteaza invétarea in profunzime. Metacognitia vazuta ca abilitatea
de a reflecta asupra a ceea ce faci sau nu faci §i asupra a ceea ce stii
sau nu stii, duce la reflectarea critica si la evaluarea gandirii, ceea ce
poate duce la schimbadri atat in modul de Invatare cat si in modul de
relationare (Anderson, 2005).

Metacognitia este prezentd permanent In viata fiecaruia, intensitatea
ei fiind cea care difera. Fie ca vrem sd studiem o cercetare stiintifica
pentru a o putea replica, fie ca vrem sa scriem un bilet partenerului,
metacognitia ar trebui sd fie prezentd pentru a potenta reusita. A
analiza cum si cand functioneaza cel mai bine gandirea noastra, ce si
cum sa spunem anumite lucruri, cand si cum memoram cel mai bine,
cum putem rezolva o anume problema tine de nivelul nostru de con-
stientizare metacognitiva.

in societatea contemporana sensul termenului de ,,alfabetizare” a
fost largit dincolo de sensul traditional al termenului ca ,,a fi capabil
sd citeasca si sa scrie”. Din aceastd perspectiva, apare nevoia de a
introduce o meta-limba (,,gramatica”), care 1i ajuta pe studenti sd descrie
si sa interpreteze diferite moduri in care descopera sensul (New London
Group, 1996), adica utilizarea strategiilor metacognitive, indiferent de
domeniul in care activdm, este recunoscutd ca o nevoie stringenta si
ca o modalitate de lucru eficientd. De aceea, prezenta lucrare a tins spre
crearea unei sinteze a teoriilor despre metacognitie si a modalitatilor
in care metacognitia poate fi inserata in educatie, ca factor de sprijin
a dezvoltarii elevilor/studentilor. Experimentul a demonstrat utilitatea
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unei instruiri privind strategiile metacognitive, ceea ce ne indreptateste
sd recomandam practicarea metacognitiei 1n toate domeniile vietii pentru
a usura calea spre succes.
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ANEXE

Anexa nr. 1

Chestionar de constientizare a metacognitiei
(Metacognitive Awareness Inventory — MAI)

1. Ma intreb periodic dacd imi ating 11213415
obiectivele.

2. Amin vedere mai multe alternative | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
pentru o problema Tnainte de a raspunde.

3. Incerc sa utilizeze strategii care 1|23 }4]S5
au functionat in trecut.

4. Imi fac planificari in timp ceinvat, | 1 | 2 [ 3 | 4 | 5
pentru a avea timp suficient.

5. Am inteles punctele mele forte si 1|12 |31]14]5
punctele slabe din punct de vedere
intelectual.

6. Ma gandesc la ceea ce am 123415
cu adevarat nevoie sa invat inainte
de a incepe o sarcina

7. Stiu cat de bine am facut odata 1|12 |31]14]5
ce am terminat un test.

8. Imi stabilesc obiective specifice 1|23 }4]S5
inainte de a incepe o sarcina.

9. Incetinesc atunci cand intalnesc 1 21311415
informatii importante.

10. Stiu ce fel de informatii sunt 1|12 |31]14]5
cel mai importante de invatat.
11. Ma intreb dacd am luat in 1|23 }4]S5

considerare toate optiunile atunci
cand rezolv o problema.
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12. Sunt bun la organizarea 1|23 |4]5]|6
informatiilor.
13. Ma concentrez constient atentia 112 (3]4]|5]|6

asupra informatiilor importante.

14. Am un scop specific pentru 1|23 |4|5]6
fiecare strategie pe care o folosesc.

15. Invit cel mai bine cand stiu ceva 1123 ]4]|5]|6
despre subiect.

16. Eu stiu ce se asteaptd profesorul 1|23 |4|5]6
ca eu sa invat.

17. Eu sunt bun la amintirea 1 {23 |4|5]6
informatiilor.
18. Folosesc diferite strategii 1|23 |4|5]6

de invatare, in functie de situatie.

19. Ma intreb daca exista o cale mai 1 2 3 4 5 6
usoara de a face lucrurile dupa ce am
terminat o sarcina.

20. Am controlul asupraacatdebine | 1 | 2 | 3 | 4 | 5| 6
am Invatat.

21. Recapitulez periodic pentru a 123 |4]5]6
intelege relatiile importante.

22. Imi pun intrebiri despre material 1|23 |4|5]6
inainte de a incepe.

23. Ma gandesc la mai multe moduri 1|23 |4|5]6
de a rezolva o problema si o aleg pe
cea mai b