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Abstract. Complexitatea procesului metacognitiv este susținută de natura componentelor sale. Studiile legate 

de personalitate, precum și teoriile acestui concept esențial în ceea ce privește cunoașterea și definirea 

omului sunt diverse. Psihologia a făcut mai multe încercări de a identifica „esența personalității, 

originalitatea și unicitatea acesteia”. Aici nu se va face nici-o încercare cu privire la identificarea acestor 

studii și teorii legate de personalitățile umane, în schimb se vor observa doar elementele esențiale pentru a 

explica conceptul de personalitate, un concept esențial al problemei abordate. 

 

KNOWLEDGE AND METAKNOWLEDGE OF SELF-AWARENESS 

Abstract. The complexity of the metacognitive process is sustained by the nature of its components. The 

studies related to personality, as well as the theories of this essential concept regarding the knowledge and 

definition of the human are various. The psychology has made several attempts of identifying “the 

personality’s essence, its originality and uniqueness”. No attempt will be made here concerning the 

identification of these studies and theories related to human personalities, instead only the essential elements 

will be observed in order to explain the personality concept, an essential concept of the approached problem. 

 

Este evident faptul că, din momentul în care are conştiinţa propriei existenţe, omul 

primeşte permanent semnale în legătură cu propriile acţiuni, propriile gânduri, sentimente, 

posibilităţi, cu propriul mod de a fi. Viaţa şi activitatea desfăşurată alături de ceilalţi îi dau 

posibilitatea de a se compara cu ei, de a-şi stabili locul, ierarhia proprie în rândul 

colectivităţii din care face parte. Familia reprezintă primul mediu educativ al copilului, care 

are o contribuţie importantă la formarea imaginii de sine a copilului, în crearea premiselor 

autocunoaşterii acestuia. în cadrul familiei, copilul este apreciat, este judecat, încurajat, 

corectat, criticat, pedepsit. Totalitatea acestor acţiuni ale părinţilor şi membrilor familiei 

sunt menite să creeze bazele necesare formării personalităţii copilului. Graţie lor, copilul 

începe să-şi formeze o imagine de şi despre sine.  

Posibilitatea autocunoaşterii apare mai târziu, în etapele următoare ale evoluţiei 

copilului, în urma lărgirii contactelor sociale ale acestuia şi a diversificării activităţilor sale. 

Realitatea externă oferă omului diverse posibilităţi pentru cunoaşterea de sine. Dintre 

sursele autocunoaşterii, acad. V. Pavelcu, enumeră: informaţia ştiinţifică despre om, arta 

literară şi acţiunea asupra naturii, societăţii şi asupra noastră [9]. Pentru A. Barna, 

autocunoaşterea valorifică rezultatele concrete oferite de: 

 acţiune (în această categorie, autorul citat include învăţătura, munca productivă, 

activitatea autogospodărească, obştească, activitatea cultural-sportivă); 

 relaţiile cu oamenii (respectiv cu părinţii, profesorii, colegii, prietenii, alte persoane); 

 informaţia ştiinţifică (sunt integrate aici cunoştinţele achiziţionate în activităţile 

desfăşurate în şcoală, din emisiunile TV şi Radio, din presă, din literatura ştiinţifică, 

adică toate cunoştinţele însuşite în urma acţiunii conjugate a celor trei forme ale 

educaţiei: formală, nonformală, informală) [1]. 
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Odată cu rapiditatea comunicării, a tehnologiilor avansate, a eficienţei mass-mediei şi, 

implicit, odată cu accesul rapid la o vastă reţea de informare, importanţa învăţării unor 

strategii cum ar fi planificarea, organizarea, stabilirea de priorităţi, precum şi utilizarea în 

mod flexibil a strategiilor, a devenit mai mult ca evidentă. Toate aceste strategii şi procese 

sunt circumscrise aşa numitelor funcţii executive [5]. 

Funcţiile executive coordonează intervenţia proceselor implicate în sarcinile pe care le 

are de soluţionat studentul la un moment dat. Ele asigură nu doar menţinerea activată a unor 

cunoştinţe necesare soluţionării sarcinii curente, ci şi găsirea de soluţii flexibile, prin 

inhibarea unor răspunsuri habituale, stereotipe. Prin coordonarea flexibilă a acţiunilor 

mentale, funcţiile executive supervizează comportamentul de învăţare asigurându-i coerenţă 

şi flexibilitate. In consecinţă, funcţiile executive intervin atât în controlul activării unor 

cunoştinţe din memoria de lungă durată, cât şi în monitorizarea strategiilor de învăţare 

necesare pentru a rezolva o sarcină şcolară curentă. 

La rândul ei memoria de lucru ca funcţie executivă are rol decisiv în analiza şi 

manipularea informaţiei, dar şi în planificarea acţiunilor proxime. Aceste operaţii reclamă o 

menţinere în stare activată a informaţiei concomitent cu operarea asupra ei. Conform 

modelelor prezentate anterior, cercetările asupra memoriei sugerează faptul că volumul 

(capacitatea) poate fi expandată prin organizarea informaţiilor relaţionate în unităţi cu sens 

sau chunks-uri [5]. 

Prin antrenamentul constituirii de chunks-uri, experţii pot stoca la un moment dat un 

volum de informaţie expandat (inclusiv date senzoriale), procesând astfel o cantitate mai 

mare de informaţie, comparativ cu novicii sau cu persoanele neantrenate. Ca atare, 

cantitatea de informaţie care poate fi menţinută în formă accesibilă Ia nivelul memoriei, în 

vederea soluţionării unei sarcini actuale, nu este constrânsă de o capacitate fixă. 

Funcţiile executive reprezintă un concept umbrelă ce descrie coordonarea ierarhic 

superioară a unei serii de procese cognitive utilizate în reglarea şi orientarea 

comportamentului înspre scop, în situaţii noi sau dificile. Având un rol crucial în 

planificare, în rezolvarea de probleme, în iniţierea unor activităţi, în estimare, funcţiile 

executive sunt componente cognitive ce permit găsirea de soluţii flexibile, inhibarea unor 

răspunsuri habituale prin amânarea gratificării, ajustarea la schimbarea regulilor etc. 

Selectarea strategiilor de învăţare şi adaptarea lor în funcţie de situaţie este mediată de 

cunoştinţele metacognitive [6]. Pe baza demersurilor metacognitive elevul/studentul expert 

reflectează asupra celor mai eficiente strategii de studiu şi reuşeşte să aleagă răspunsurile 

cele mai potrivite la o problemă dată. 

 Astfel de demersuri metacognitive au rol important, de pildă în redactarea unui referat 

sau în rezolvarea unei probleme de analiză matematică. Ambele situaţii impun, pe de o 

parte, planificarea paşilor necesari pentru soluţionarea sarcinii, iar pe de alta, monitorizarea 

execuţiei fiecărui pas. De exemplu, pentru a rezolva o problemă complexă elevul/studentul 

expert recurge la o serie de strategii metacognitive importante: identifică problema, 
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defineşte problema, îşi reprezintă datele problemei, planifică paşii pe care urmează să-i 

parcurgă, formulează anumite strategii rezolutive, alocă resursele atenţionale în direcţia 

parcurgerii paşilor planificaţi, monitorizează rezolvarea şi evaluează rezultatul. Toate aceste 

acţiuni metacognitive nu sunt desfăşurate pe baza unei succesiuni prestabilite, ci cunosc o 

dinamică permanentă [11]. 

Cunoştinţele metacognitive sunt reflecţii cu privire la funcţionarea propriilor procese 

cognitive şi acţiuni utilizate în soluţionarea unei sarcini.  

Planificarea se referă la activităţi ca stabilirea scopurilor pentru învăţare, scanarea 

unui text înainte de citire şi realizarea de analize în ceea ce priveşte sarcina dată [10].  

Controlul presupune implementarea comportamentelor menite să facă faţă di-

ficultăţilor din timpul monitorizării.  

Prin faptul că integrează atât auto-evaluarea metacognitivă (ce implică abilitatea de 

autoapreciere a propriilor cogniţii), cât şi managementul metacognitiv (respectiv abilitatea 

de management a propriilor demersuri cognitive) unii autori echivalează conceptul 

de,funcţionare executivă”, utilizat în studiile de neuropsihologie cu cel de metacogniţie, 

utilizat de către psihologia cognitivă şi psihologia şcolară. 

Ca urmare, metacogniţia este dependentă de funcţiile executive, respectiv de 

mecanismele de monitorizare şi control necesare producerii unei acţiuni voluntare. 

Procesele executive sunt asimilate adesea unor subprocese ale metacogniţiei. Ele 

intervin:  

(a) în coordonarea deciziilor pe parcursul procesului rezolutiv; 

(b) în subordonarea şi integrarea strategiilor de ordin inferior în strategii de ordin 

superior; 

(c) în alocarea de resurse atenţionale; 

(d) în monitorizarea procesului rezolutiv etc. 

Funcţiile executive (FE) realizează adecvarea spontană a proceselor de control la 

modificările procesării de informaţie care survin pe parcursul rezolvării unei sarcini [10]. 

În mod gradual, studentul îşi dezvoltă capacitatea de a segrega între strategiile 

adecvate anumitor sarcini. 

Rafinamentul proceselor executive şi al strategiilor îl determină pe student să înţeleagă 

utilitatea mei gândiri de tip strategic. 

Cercetătorii susţin ca deşi metacogniţia face parte din tematica psihologiei educaţiei 

din anii '70, ea încă nu are o definire unică şi clară. Însă lucrurile par a fi mai limpezi în 

ceea ce priveşte structura metacogniţiei. După Flavell, metacogniţia îmbracă forma 

experienţelor metacognitive, cea a cunoştinţelor metacognitive, a obiectivelor sau 

scopurilor şi cea a activităţilor sau strategiilor [3]. 

1. Experienţa metacognitivă se referă la sentimentele conştiente din timpul unei activităţi 

pe care le avem despre propria noastră cogniţie.  

2. Cunoştinţele metacognitive cuprind credinţele şi cunoştinţele noastre despre ce factori 
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sau variabile afectează rezultatele acţiunilor cognitive şi pot fi grupate în trei categorii: 

cele care ţin de persoană, de sarcină şi de strategie [4]. 

 Categoria persoană se referă la tot ceea ce o persoană crede despre natura sa şi a celor 

din jur ca agenţi cognitivi, ca indivizi care gândesc sau învaţă. Se referă de asemenea 

conştientizarea propriilor abilităţi. 

 Categoria sarcină cuprinde toate informaţiile privind ceea ce are individul de făcut, 

privind managementul rezolvării problemei şi gradul de probabilitate al succesului în 

finalizarea sarcinii. Oamenii învaţă cum afectează natura informaţiilor primite modul 

în care un individ le utilizează. 

 Variabila strategie se referă la identificarea obiectivelor şi subobiectivelor şi la 

selectarea proceselor cognitive necesare îndeplinirii lor, a strategiilor care vor fi 

probabil eficiente pentru atingerea scopurilor în anumite condiţii cognitive. 

De cele mai multe ori, cunoştinţele metacognitive vizează interacţiuni sau combinaţii 

ale factorilor prezentaţi mai sus. 

Cercetările suscitate de modelul lui Flavell asupra metacogniţiei au dezvăluit existenţa 

a două dimensiuni ale metacogniţiei: cunoştinţe despre cogniţie şi reglarea [8]. 

1. Dimensiunea Cunoştinţe despre cogniţie 

Cunoştinţele despre cogniţie pot fi grupate în trei factori: 

 cunoştinţe declarative („a şti că”) 

 cunoştinţe procedurale („a şti cum”, unde putem încadra şi strategiile de învăţare) 

 cunoştinţe condiţionale (a şti unde, când şi de ce o persoană foloseşte o anumită 

strategie). 

Pornind de la cercetările ce vizează explorarea proceselor metacognitive care apar în 

situaţii de învăţare controlate, pentru anumite tipuri de activităţi de învăţare, se pot 

identifica şi trei tipuri de monitorizare prospectivă, adică a performanţei viitoare:  

1. judecăţi privind uşurinţa învăţării (Ease of Learning - EOL),  

2. judecăţi privind învăţarea (Judgement of Learning - JOL) şi  

3. sentimentul că ştii ceva (Feeling of Knowing - FOK).  

Judecăţile privind uşurinţa învăţării se referă la o evaluare, tăcută de elev/student 

înainte de activitate, cu privire la uşurinţa sau dificultatea învăţării din activitatea care 

urmează. Spre exemplu, cineva care învaţă vocabularul limbii engleze va prezice că a învăţa 

că „house” înseamnă „casă” ar fi mai uşor decât să înveţe că „box” înseamnă „cutie”. 

Aceste previziuni au tendinţa de a corela moderat cu rezultatele reale. 

Un al doilea tip de monitorizare este evaluat printr-o judecată de învăţare (JOL), care 

apare în timpul sau imediat după studiu privind reamintirea viitoare privind probabilitatea ca 

un element să fie reamintit în mod corect la un viitor test. De obicei, aceste predicţii sunt 

mult mai precise decât cele judecăţile privind uşurinţa învăţării.  



104

Al treilea tip de monitorizare este evaluată prin sentimentul cunoaşterii care se referă 

la evaluarea probabilităţii de a recunoaşte în viitor informaţiile care au fost uitate la o primă 

încercare. Cercetările au demonstrat că există o tendinţă de supraevaluare a încrederii în sine 

privind acest aspect al monitorizării [7]. 

Schraw şi Moshman susţin că cele două dimensiuni, cunoştinţele cognitive şi reglarea 

cognitivă sunt integrate în teorii metacognitive. Există trei tipuri de astfel de teorii, pe care 

indivizii şi le pot construi pentru a-şi sistematiza cunoştinţele cognitive şi a-şi planifica 

activităţile cognitive.  

Teoriile tacite sunt construite fără conştientizarea explicită a experienţelor 

metacognitive, din experienţele personale sau interacţiunile cu colegii. Aceste teorii pot fi 

dificil de schimbat tocmai pentru că sunt implicite.  

Teoriile informale sunt caracterizate ca fiind „fragmentare”, adică, indivizii pot fi 

conştienţi de unele aspecte ale unei teorii, dar nu dispun de o structură explicită pentru 

organizarea convingerile lor despre cunoaştere.  

De-a lungul timpului, este de aşteptat ca aceste teorii informale să devină mai 

sofisticate şi formalizate. în cele din urmă, teoriile formale sunt foarte sistematizate şi 

structurate. Aceste teorii sunt rare şi pentru că ele sunt explicite, sunt supuse unor evaluări 

mai riguroase [11]. 

Aşa cum a reieşit şi din definiţiile prezentate, metacogniţia reprezintă un proces 

complex, muldimensionat. 

Prezentăm câteva dintre rolurile cele mai importante ale metacogniţiei [4]: 

 Influenţează învăţarea, dar, la rândul ei, este construită în/prin învăţare; 

 Este importantă în procesul de învăţare, pentru că se focalizează pe procesualitate, pe 

construcţie, pe operaţii, mai mult decât pe produse; vizează, mai ales, „cum se învaţă” 

decât „ce se învaţă”/”ce s-a învăţat”; 

 Permite formarea comportamentelor investigative, asimilarea strategiilor de 

cunoaştere; 

 Facilitează formarea/dezvoltarea comportamentelor rezolutive; 

 Permite dezvoltarea comportamentelor decizionale; 

 Duce la formarea comportamentelor investigative; 

 Permite anticiparea, prevederea, găsirea şi reprezentarea mentală a unor soluţii, a unor 

căi de evitare a dificultăţilor, de organizare, de rezolvare, de reglare; 

 Permite subiectului să analizeze experienţa anterioară, în raport cu noua sarcină, pe 

care el o reţine, o explorează sau o ignoră; 

 Permite să prelucreze activ experienţa anterioară, pentru a o modifica, reconstrui sau 

utiliza pentru noua schemă, extinderea noii cunoaşteri, a noii înţelegeri, interpretări; 

 Conduce la self-management, respectiv la conturarea unor idei asupra modului propriu 

de proiectare, organizare ale acţiunilor, de decizie, de gestiune a resurselor şi 
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strategiilor cognitive, de monitorizare a aplicării lor, de control şi apreciere, de reglare 

a activităţii cognitive; 

 Influenţează direct structura motivaţională a învăţării, motivarea pentru învăţare şi 

progres; 

 Influenţează nivelul expectanţelor [4]. 
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