Metacognitia — 0 provocare a psihologiei cognitive
la adresa practicii educationale

Dorina SALAVASTRU?

1.Ce este metacognitia?

Primele lucrari asupra metacognitiei au aparut in SUA la inceputul anilor *70
(Flavell, 1976, Brown, 1974, Brown & Campione, 1978) si se inscriu in cadrul
mai larg al cercetarilor din psihologia cognitivd. Psihologia cognitiva studiaza
modul Tn care subiectul uman prelucreaza informatia, de la mecanismele
cognitive elementare pana la mecanisme hipercomplexe. Focalizarea cercetarilor
asupra activitatii mentale a celui care invata a scos in evidenta rolul important al
metacognitiei in acest proces. Dezvoltarea cercetarilor referitoare la
metacognitie ar putea fi pusd in legatura cu preocupdrile de explicare a
performantelor scolare ale elevilor si, evident, de imbunititire a acestor
performante. Dacd la inceputul secolului XX accentul era pus pe rolul
aptitudinilor intelectuale (Indeosebi inteligenta), In obtinerea reusitei scolare, in
anii 60 explicatia se deplaseaza catre sublinierea rolului mediului social, iar in
anii 80 asistam la o reintoarcere catre responsabilitatea personald a individului.
Existd insd o nuantare in aceastd ultima explicatie care vine tot din directia
psihologiei cognitive. Cel care invata este considerat un actor co-responsabil de
activitatea pe care o desfasoara: este initiatorul propriilor experiente de Invatare,
n continua cautare de informatii utile pentru rezolvarea de situatii problematice
si reorganizandu-si in permanenti cunostintele. In acest timp, educatorul se
transforma intr-un mediator al cunostintelor elevului. El intervine 1in
achizitionarea si organizarea acestor cunostinte conform cu proprietitile
sistemului cognitiv, il determind pe elev sd-si constientizeze propriile resurse
cognitive, sd-si examineze strategiile de Invatare si sd le utilizeze pe cele mai
eficiente.

Dar ce este metacognitia? J. H. Flavell (1976), cel care este considerat
parintele metacognitiei, spune cu o formuld generala ca este ,,cunoasterea despre
cunoastere”, subliniind prin aceasta ca activitatea de cunoastere devine obiect de
reflectie. Flavell a ajuns la acest concept efectuand cercetari asupra
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metamemoriei. Metamemoria reprezinta cunostintele pe care le are un individ
despre procesul memoriei (de exemplu, faptul de a sti cd anumite tipuri de
informatii necesitd mai multe repetitii, cd materialul care este bine organizat se
retine mai usor, etc.) si despre strategiile utilizate in procesul memorarii.

Potrivit lui A. L. Brown (1987), conceptul de metacognitie are doud sensuri
diferite: el desemneaza atat cunostintele pe care un subiect le are asupra propriei
sale functiondri cognitive cdt si mecanismele de reglare sau de control a
functiondrii cognitive. J. Delacour (2001, p. 35) surprinde foarte bine toate
aceste aspecte ale metacognitiei in urmatoarea definitie: ,,Metacognifia este
capacitatea de a-si reprezenta propria activitate cognitivd, de a-si evalua
mijloacele si rezultatele, de a o ajusta diferitelor tipuri de probleme sau de
situatii prin alegerea deliberatd a unor strategii si reguli si, mai ales, de a stabili
caracterul adevarat sau fals al unor reprezentari”.

2. Componentele metacognitiei

Analizele facute de J. H. Flavell si apoi de A.L. Brown asupra procesului
metacognitiei au pus in evidentd doud componente ale acestuia:

a) cunostinte metacognitive

b) abilitati metacognitive

Cunostingele metacognitive reprezinta aspectul declarativ al metacognitiei si
includ cunostintele si credintele subiectului asupra fenomenelor legate de
cognitie. Aceste cunostinte se diferentiaza in trei categorii: cunostinte referitoare
la persoane, cunostinte referitoare la sarcind si cunostinte referitoare la strategii.
Cunostintele referitoare la persoane sunt, la réndul lor, de trei tipuri:
intraindividuale, interindividuale si universale. Cele intraindividuale cuprind
idei, credinte pe care individul le are despre propria persoana. De exemplu, el
poate crede ca are o mai buna memorie vizuala decat una auditiva ori ca reuseste
mai bine 1n sarcinile verbale decat in sarcinile numerice si spatiale. Cunostintele
interindividuale sunt comparatiile pe care le facem intre indivizi. De exemplu,
un elev se compara cu colegul sau de banca in privinta reusitei la matematica si
crede cd este mai bun decat el la aceasti disciplind. In sfarsit, cunostintele
universale sunt informatiile pe care le posedim asupra gandirii umane In
general. De exemplu, stim, datoritd descoperirilor psihologiei cognitive ca
nivelul de procesare a informatiei influenteaza eficienta invatarii sau cd memoria
de scurta duratd este limitatd ca timp si volum ori cd, pentru a intelege o noua
temd, sunt foarte importante cunostintele prealabile ale subiectului.

Cunostingele referitoare la sarcina privesc cunoasterea obiectivelor sarcinii,
a cerintelor acesteia, a gradului de dificultate, precum si factorii sau conditiile de
indeplinire a sarcinii. De exemplu, elevul trebuie sa stie sa facd diferenta intre
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modul de abordare a unui text stiintific si a unuia literar sau ca pentru a rezolva
un exercitiu la matematici va proceda intr-un alt mod decat la gramatica.
Cunostingele referitoare la strategii sunt atat cunostinfe generale cat si
cunostinte specifice despre strategiile invatarii cu privire la care trebuie sa stim
unde, cand si cum putem sa le utilizim. De exemplu, sa stii cum se face un
rezumat, cum se reface un calcul, cum se gaseste ideea principald sau cum
trebuie sa procedezi pentru a intelege un text.

Toate aceste cunostinte metacognitive (metacunostinte) sunt stocate in
memorie §i sunt activate in mod automat si inconstient sau, dimpotriva, in mod
voluntar si constient in functie de exigentele sarcinii. Noi achizitiondim aceste
cunostinte parcurgand diferite experiente metacognitive: cautdam sensul unei
fraze ambigue, estimdm gradul de dificultate al unei sarcini, apreciem ca suntem
foarte aproape de atingerea scopului propus. Cunostinfele metacognitive au o
mare influentd asupra gestiunii proceselor mentale. De exemplu, un elev care
crede cd pentru a rezolva problemele la matematica are nevoie de aptitudini
speciale, pe care el nu le posedd, va trata cu superficialitate sarcina si o va
abandona la primul obstacol. In acelasi timp, faptul de a poseda cunostinte
metacognitive nu conduce Tn mod automat la utilizarea acestora pentru a efectua
gestiunea activitatii mentale. De exemplu, faptul de a cunoaste o strategic de
invatare eficientd nu constituie o garantie cd aceasta va fi si utilizata atunci cand
este nevoie. Pentru ca aceasta sa fie utilizatd la momentul potrivit este nevoie de
abilitati metacognitive.

Abilitatile metacognitive (gestiunea activitatii mentale) definesc aspectul
procedural al metacognitiei si se referd la activitatile pe care le desfaguram
pentru a controla si monitoriza propria gandire. Potrivit lui Brown (1983; 1987),
gestiunea activitdtii mentale se realizeaza prin procese si strategii specifice de
planificare, control si reglare, aflate in stransa legatura cu situatia si cu sarcina.
Strategiile de planificare constau in a anticipa si a decide asupra modului in care
va fi realizatd sarcina. De exemplu, cind ne aflim in fata unei probleme de
rezolvat, proceddm in felul urmator: realizim, mai intai, o analiza a sarcinii si a
strategiilor care au cele mai mari sanse de succes, apoi Tmpartim problema in
subprobleme si fixdm obiectivele ce trebuie atinse, stabilim etapele de parcurs si
timpul necesar pentru fiecare etapa. Schoenfeld (1987) a aratat ca incepatorii In
domeniul matematicii petrec mult mai putin timp decat expertii pentru a
desfasura astfel de activitdti de planificare atunci cand au de rezolvat o
problema. Acest lucru face ca ei sa se lanseze, de multe ori, pe cai gresite, care
sunt mult mai costisitoare ca timp si efort cognitiv.

Strategiile de control presupun supravegherea activitatii in curs prin
verificarea progresului, a corectitudinii rezultatelor obtinute, identificarea
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erorilor, evaluarea eficientei strategiilor utilizate. De exemplu, pe parcursul
rezolvarii unei sarcini facem remarci de tipul: ,,dacad voi utiliza aceasta metoda,
risc sd comit mai multe erori”, ,,in cadrul acestei probleme sunt trei formule pe
care nu le cunosc”, ,,rezultatul pe care 1-am obtinut nu are sens pentru ca vine in
contradictie cu teoria t”. Aceste reflectii sunt dovada utilizarii strategiilor de
control.

Strategiile de reglare se refera la interventiile pe care decidem sa le facem in
baza a ceea ce am constatat prin activitatile de control. Decizia de a citi 1n mod
repetat un material dificil, de a schimba strategia utilizata cu o alta care pare mai
sigura, de a creste cantitatea de efort sau durata de timp consacrate studierii unei
teme sunt tot atatea exemple de strategii reglatorii.

Activitatile pe care le presupune metacognitia par sa fie foarte bine surprinse
in urmatoarea metafora: ,,se poate remarca faptul ca in cel care invatd coexista
douda persoane. Mai intdi este o fiintd care actioneazd: rezuma, se
recompenseaza, solicitd ajutorul altora, subliniazd etc. Acesta este executantul.
El executa strategiile cognitive sau afective. Apoi este o fiintd care se priveste
actionand: planificd, evalueazd, controleazd, reorganizeazd. Acesta este
organizatorul. Este personajul care efectueaza strategiile numite metacognitive”
(Taurisson, 1988, apud Lafortune, Saint-Pierre, 1998, p. 31).

3. Dezvoltari ale problematicii metacognitiei

Cercetarile inspirate din definiiile lui Flavell si Brown au urmarit
determinarea modului in care opereaza cele doud componente ale metacognitiei
la nivelul unor procese mentale implicate in invatare, precum si stabilirea
legaturilor metacognitiei cu alte variabile precum afectivitatea, motivatia, stilul
cognitiv. Astfel, studierea metacognitiei s-a realizat in principal pe trei paliere:

e metamemoria, ceea ce subiectul stie despre maniera in care memoreaza;

e metacomprehensiunea, ceea ce subiectul stie despre procesele sale de
comprehensiune;

e metarezolvarea de probleme, cunostintele sau perceptiile subiectului
referitoare la procesele mentale care se deruleaza in rezolvarea de probleme.

Cele mai numeroase studii s-au realizat asupra metamemoriei. Chiar parintele
metacognitiei, Flavell, a propus definitia conceptului in baza studiilor efectuate
asupra metamemoriei. M.A. Kreutzer (1975) considerd ca metamemoria consta
in a poseda cunostinte generale asupra memoriei i asupra strategiilor ce pot fi
utilizate 1n situatiile de memorare. Autorul a construit un chestionar ai carui
itemi permit aprecierea cunostintelor pe care le are subiectul cu privire la
strategiile de memorare.
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Problema principald este de a stabili daca exista o legaturd intre metamemorie
si performantele unui subiect in sarcinile mnezice. Altfel spus, faptul de a avea
cunostinte despre derularea procesului de memorare poate contribui la
ameliorarea performantelor mnezice? Studiile efectuate au ardtat ca se obtin
corelatii moderate si putin semnificative intre cunostintele asupra memoriei pe
care le are un subiect si performantele sale mnezice. Cea mai frecventa
explicatie datd a fost aceea cd enuntarea ,,in abstract” a unor strategii de
memorare nu conduce automat la mobilizarea si utilizarea acestor strategii atunci
cand se afla in fata unei sarcini de memorare. De aici se naste ideea necesitatii
unui antrenament special, centrat pe abilitdtile metacognitive, care sd permita
subiectului ca, In timp ce realizeazd o sarcind, sd constientizeze strategiile
utilizate, s le evalueze, sa intervind pentru reglarea lor in functie de rezultatele
obtinute.

Tntr-o cercetare mai recentd, Bernadette Noél (1997) atrage atentia asupra
faptului ca exista destule aspecte neclare si confuze in privinta metacognitiei. De
exemplu, este greu de facut distinctia intre diferitele faze ale procesului de
metacognitie, dupd cum nu se distinge clar intre procesul mintal care este
metacognitia si activitatea cognitiva asupra careia se desfasoara. Problemele pe
care le ridica definirea si masurarea proceselor metacognitive au fost sesizate si
de alti autori. L. Lafortune si L. Saint-Pierre (1998, p. 32) arati ca este dificil de
diferentiat intre ceea ce apartine cognitiei si ceea ce apartine metacognitiei.
Astfel, atunci cind subiectul isi pune o intrebare putem avea de-a face atat cu o
strategie cognitiva (dacd intrebarea este pusa pentru a ajuta memorarea) cat si o
strategie metacognitiva (dacd Intrebarea este pusd pentru a verifica
comprehensiunea).

Raportéarile critice nu o impiedicd pe B. Noél sd realizeze cercetari si sa
propund, ea Insasi, o definitie si un model al procesului metacognitiv. Astfel, in
viziunea autoarei, ,,metacognitia este un proces mental al carui obiect este fie o
activitate cognitiva, fie un ansamblu de activitati cognitive pe care subiectul le-a
efectuat sau tocmai le efectueaza, fie un produs mintal al acestor activitati
cognitive. Metacognitia poate duce la o judecatd (de obicei neexprimatd) asupra
calitatii activitatilor mentale in discutie sau a rezultatului lor si, eventual, la o
decizie de a modifica activitatea cognitiva, rezultatul sau chiar situatia care l-a
provocat” (1997, p.19). In cadrul procesului metacognitiv, Noél distinge trei
etape:

(a) Procesul mental propriu-zis, care include constiinta pe care o are subiectul
asupra activitatilor cognitive pe care le efectueaza sau asupra rezultatului lor si
care se traduce prin explicitarea proceselor sale mentale;



10 Dorina Salavastru

(b) Judecata exprimatda sau nu de citre subiect cu privire la activitatea sa
cognitiva sau la rezultatul mintal al acestei activitati. Este vorba, 1n acest caz, de
Judecata metacognitivd,

(c) Decizia pe care poate sd o ia subiectul de a modifica sau nu activitatile
sale cognitive, rezultatul lor sau orice alt aspect al situatiei in functie de judecata
metacognitiva. in acest caz, este vorba de decizie metacognitiva.

Metacognitia se poate limita la prima etapa dacd subiectul nu incearcad sa
evalueze activitatile sale cognitive; poate sd se limiteze la a doua etapa daca
subiectul se mulfumeste cu judecata si nu ia nici o decizie; in cazul in care se
parcurg toate etapele, se ajunge la metacognitia reglatoare. Modelul procesului
metacognitiv oferit de autoarea in discutie este urmatorul:

Activitati
cognitive 1 Produs mental

\4

Situatie
prezentata
subiectului

Metacognitie
Priza de constiinta, Judecata Decizie MC
explicitare MC reglare

Autori precum S.G. Paris si P. Winograd (1990) propun largirea conceptului
de metacognitie pentru a include si caracteristicile afective. Aceasta pentru ca
este dificil sa facem distinctia intre componentele cognitive, metacognitive si
afective ale invatarii. Individul aflat in situatie de nvatare trece continuu de la
un domeniu la altul, de cele mai multe ori Tntr-un mod inconstient.

4. Rasfrangeri in practica educationala

Numeroase cercetari din psihologia cognitiva au aratat faptul ca majoritatea
diferentelor dintre experti si novici, dintre cei care Tnvata cu usurinta si cei care
intampind dificultati in invatare, dintre elevii aflati in situatie de esec si cei care
sunt in situatie de reusitd scolard se regasesc la nivel metacognitiv. Lafortune si
Saint-Pierre (1998, p. 20) atrag atentia asupra faptului ca expertii intr-un
domeniu nu utilizeaza procesele cognitive in acelasi mod cu novicii. Pentru
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experti, metacognitia se deruleaza in mod automat, este inconstienta si nu accede
la nivelul constiintei decat atunci cand apare un element neprevazut in cursul
realizarii sarcinii. Expertul are o idee foarte clard asupra datelor de care are
nevoie pentru rezolvarea unei probleme. Pentru novici insa, lucrurile stau altfel,
deoarece ei au multe ezitdri si trebuie sa reflecteze la fiecare actiune pe care o
ntreprind in rezolvarea unei sarcini.

In aceeasi perspectiva se situeaza si cercetirile lui E. Cauzinille si A. Weil-
Barais, care aratd ca multe dintre dificultatile scolare ale elevilor isi au originea
n deficitele metacognitive. De exemplu, la matematica, profesorii pun, de multe
ori, dificultatile elevilor pe seama lipsei de cunostinte. In realitate, multi elevi
cunosc teoremele, formulele, dar nu stiu cand si cum sé le utilizeze. Sau, ei stiu
s trateze anumite situatii, dar esueaza in contexte similare ale caror trasaturi de
suprafata sunt modificate. Referindu-se la diferentele in plan metacognitiv dintre
elevul bun si elevul slab, S. Brown (apud M. Crahay, 1999, pp. 279-280) spune
ca elevul bun stie cand stie si stie cand nu stie. In schimb, cel slab sufera de ceea
ce autorul numeste ,,ignorantd secundard”: elevul slab nu numai ca nu cunoaste
materia dar nici nu stie ceea ce nu stie! Pentru a pune o intrebare, elevul trebuie
sa fie constient nu numai de existenta unor lacune in cunostintele sale, ci si de
natura exacta a acestor lacune.

E. Yanni-Plantevin (1999, p. 133) sustine aceeasi idee si anume ca elevii
aflati in situatie de esec scolar nu prezinta dificultdti particulare pe plan cognitiv.
Ei sunt capabili s rationeze, s& memoreze, sd inteleagd, sa deduca. Este
suficient sd-i observam 1in situatii extrascolare sau intr-un context pedagogic
diferit, care nu este supus evaludrii, pentru a constata ca problema esecului nu se
pune in termeni de capacitate de a rationa. Problema se afld la nivelul unei
incapacititi de a accede la priza de constiinga a ceea ce ei stiu. Dificultatile
acestor elevi se exprima in conduite cognitive ineficiente:

¢ Nu percep sensul activitatii lor si nu-si focalizeaza atentia asupra sarcinii
si a scopului de atins; sunt incapabili sa se situeze in raport cu obiectivele de
atins;

e Nu utilizeaza indici pertinenti pentru a intelege si a stipani sarcina;

e Nu-si organizeaza lucrul intr-0 anumita duratd de timp: termina repede
ceea ce au de lucrat, dar nu revin pentru a retusa, a completa, a imbogati ceea ce
au facut; este un exemplu de lucru impulsiv care are drept scop reducerea
tensiunii pe care situatia-problema o provoacd; realizarea unei sarcini este
inchisa in ,,aici §i acum”;

e Au tendinta de a se ,,arunca” in sarcina fara nici un fel de activitate de
anticipare sau planificare; in felul acesta procedeaza la intdmplare sau repetand
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strategiile stereotipe pentru ca nu stiu sd ia distanta necesard unei prize de
constiina asupra activitatii lor;

o Abandoneaza foarte repede in fata unui esec si sunt dependenti de ajutorul
extern fard ca sa stie de fapt In ce ar consta acest ajutor pentru c¢a nu stiu ce nu
stiu;

o Sunt incapabili si iasd dintr-o situatie dificila; dau impresia ca s-au blocat
in fata sarcinii §i nu au nici o tentativa de a iesi din blocaj prin proceduri precum
recitirea sarcinii, intocmirea unui desen, a unei scheme, utilizarea suporturilor
propuse (fise, dictionare).

Pe scurt, acesti elevi nu au achizifionate nici cunostinte si nici abilitati
metacognitive. Numeroase experiente au aratat insa cd aceste comportamente
pot fi modificate prin antrenamente ale abilitatilor metacognitive de gestiune
constientd a sarcinilor. Metacognitia se invatd, dar in anumite conditii de
mediere pe care profesorii trebuie si le stdpaneasca foarte bine. Rezulta ca, intre
prioritatile actului educational trebuie sd figureze, in mod explicit ca obiectiv,
dezvoltarea proceselor metacognitive ale elevilor, a capacititii lor de
monitorizare a intelegerii. Metacognitia trebuie sd facd obiectul unei Invatari
explicite, intentionate, si nu cum se intAmpla in momentul de fatd cand ea este
lasatd exclusiv pe seama unei invatari incidentale, implicite. Profesorul poate sa
predea, in cadrul unor secvente speciale din lectie sau chiar in lectii de sine
statitoare, aceste abilitdti metacognitive prin care elevii sunt solicitati sa
reflecteze asupra demersurilor, sa le evalueze, sa le compare cu ale altora, sa le
aleaga pe cele mai eficiente, sa realizeze transferuri.

E. Bondy oferd cateva sugestii pentru educatori in scopul dezvoltarii
proceselor metacognitive ale elevilor: elevul sa tind un jurnal al Tnvatarii; sa se
poarte discutii despre activitdtile metacognitive implicate Tn rezolvarea sarcinii
(estimarea dificultatii sarcinii, fixarea de obiective, alegerea de strategii); sa se
asigure un permanent feed-back; sa se faca initierea in tehnica autochestionarii;
sa se invete tehnica inventarierii materialului; sa se deprinda autoevaluarea
nivelului intelegerii; sa se planifice pasii Tnvatarii; sa se invete explicit cum se
studiaza; sd se urmareascd in permanentd abordarea logicd si sistematicd a
problemelor (Cf. V. Negovan, 2001, p. 152). Simplul fapt de a-1 pune pe elev sa
reflecteze si s 1si pund Intrebarea ,,Cum sa fac?” atunci cand are de rezolvat o
sarcind poate determina o restructurare a cunostintelor si o reevaluare a

De exemplu, pentru a lua cunostinta de functionarea gindirii sale in situatia
rezolvarii unei probleme, elevul trebuie sd verbalizeze, s comunice celorlalti
modul de a proceda, apoi sd formuleze o judecata asupra eficacitatii strategiei
utilizate. Un procedeu recomandat este recurgerea la protocolul gandirii cu voce
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tare, cand elevul este pus sa spuna, cu voce tare, toti pasii pe care i-a parcurs in
rezolvarea unei probleme. Pentru a-i antrena pe elevi intr-un astfel de demers,
profesorul trebuie sd le ofere un model de gandire cu voce tare. El rezolva, in
fata clasei, la tabld, o problema si, in acelasi timp, verbalizeaza modul de a
proceda, etapele parcurse. Pentru a fi mai ugor urmarite etapele parcurse, poate
distribui elevilor o figad cu modelul utilizat. De exemplu, se poate utiliza modelul
foarte cunoscut al matematicianului G. Polya, ,,Cum rezolvim o problema?”.
Pasii rezolvarii unei probleme sugerati de Polya (1965, pp. 10-11) sunt:

o Sa intelegem problema: adica sa ne dam limpede seama de ceea ce se
cere. Pentru aceasta trebuie sa fixam: Care este necunoscuta?; Care sunt datele?;
Care este conditia?;

e Sa intocmim un plan: pentru aceasta trebuie sd stabilim cum sunt legate
intre ele diverse elemente, care este relatia dintre necunoscutd si datele
problemei pentru a ne face o idee asupra solutiei;

¢ Realizarea planului: este momentul Tn care se pune in aplicare planul si se
verifica in detaliu fiecare pas;

e Privire retrospectiva: solutia obtinuta este verificata si discutata.

L. Lafortune si L. Saint-Pierre (1998, pp. 149-150) ofera in sprijinul cadrelor
asupra dimensiunii metacognitive a invatarii. Pentru aplicarea tehnicii proto-
colului gandirii cu voce tare se propun urmatoarele modalitati de realizare:

Elevii sunt grupati cate doi. Fiecare echipd lucreaza la o problema. Cei doi
membri ai echipei au un rol diferit: unul rezolva problema iar celdlalt ii observa
comportamentul. Primul elev citeste enuntul, apoi continua sd exprime, cu voce
tare, tot ceea ce face si cum gindeste pentru a rezolva problema. Cel care
observa trebuie sa urmareascd foarte atent rezolvarea si sd pund intrebari ori de
cate ori nu intelege ceva. Pentru a avea o urmarire atentd a celui care rezolva
problema, se utilizeaza o grila de observatie. Dacd cel ce rezolva problema se
poticneste, celdlalt poate sa-1 ajute pentru a termina de rezolvat problema. Se
trece apoi la rezolvarea unei noi probleme si se schimba rolurile intre cei doi
elevi.

Rolul profesorului este de a supraveghea desfasurarea activitatii pentru a face
anumite corectii asupra modului de verbalizare a strategiei de rezolvare a
problemei. La final, profesorul stringe foile de observatii, face comentarii,
corectii, apoi poate oferi un model de ,,gdndire cu voce tare”. Autoarele in
discutie sugereaza si ale variante de realizare a acestei activitati. De exemplu,
profesorul poate sd execute mai Intdi cele doua roluri in fata elevilor si apoi sé se
treaca la lucrul in echipe de cate doi elevi.
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G. Meyer (2000, pp. 179-185) ofera, de asemenea, o serie de instrumente
ajutatoare prin care elevul sa constientizeze procedurile si strategiile pe care le-a
utilizat sau pe care le va utiliza pentru a reusi intr-o sarcina.

De exemplu, elevii pot fi initiati in tehnica autochestionrii. Intr-o astfel de
lectie (secventd pedagogica), profesorul imparte elevilor materialele de studiu si
le cere sd imagineze si sa scrie patru intrebari care ar putea fi puse la urmatoarea
testare de cunostinte, precizand faptul ca intrebarile trebuie sa fie destul de
dificile. Timp de aproximativ 10 minute elevii lucreazd individual, apoi se
grupeaza cite trei sau patru pentru a se pune de acord asupra intrebarilor si
pentru a le ameliora. De asemenea, tot in grup se elaboreaza si raspunsurile, pe o
foaie separata. In urmatoarea etapa, grupurile fac schimb de intrebari, raspund la
aceste noi intrebari, apoi isi corecteaza reciproc raspunsurile. In final, profesorul
sintetizeaza pe tabla elementele importante ale temei descoperite de fiecare grup.

In cadrul altor activititi elevii pot fi antrenati in estimarea gradului de
dificultate al unor probleme: identificarea a ceea ce stiu deja sa facd, adica
etapele rezolvarii care li se par mai usoare, apoi reperarea partilor mai dificile si
indicarea modului in care se gandesc sd procedeze ca s reuseascd sd rezolve
problema.

Luarea in considerare a acestor sugestii implicd restructurari ale demersului
educational atat la nivelul obiectivelor (trebuie prevazute in mod explicit
obiective metacognitive), cat si la nivelul strategiilor de instruire. Metodele
pedagogice, traditionale sau moderne, trebuie regindite si aplicate de o asa
maniera incat sa-i solicite cat mai mult pe elevi in activitati de autoobservare si
autoevaluare a propriului demers intelectual, de automonitorizare a progresului
si performantei, a eficientei strategiilor. Psihologia cognitiva ofera astdzi terenul
pentru noi aplicatii si noi perspective n abordarea actului educational.
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