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Csikos Csaba

Metakognicio a tanulasban és a

tanitasban
Az EARLI 10. konferencidjanak kutatdsi eredményei

A metakognicio fogalma egyelore idegenszeriien csenghet a hazai
pedagogiai szakirodalomban. Egy megjelenés elott dllo, nagyobb
lelegzetii monogrdfidban a téma dtfogo bemutatdsdt vallaljuk.
Irdsomban most - mellozve az elmélet széleskorii ismertetését -
néhany izgalmas kutatdsi kérdésre és a Padovdaban megrendezett
tandcskozds eredményeire 6sszpontositok.
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ppen Padovaban jott 1étre az EARLI 17. Special Interest Groupjaként (A SIG-ekrdl
E 1d. Korom, 1997, az akkor hasznalt ,,specialis érdeklddési csoport” kifejezésnél job-
bat azéta sem talaltunk) a Metakognicié SIG. A metakognicio kifejezés egy lehet-
séges magyarositasa lehetne a ,,tudasrdl valo tudas” kifejezés: a ,,meta” eldtag az ,Idegen
szavak és kifejezések szotara’ (Bakos, 2002. 413.) szerint a tudomanyban ,,valaminek az
elvonatkoztatottabb, attételes formajat, alkalmazasat” jelsli. A tudasunkrdl vald tudas ku-
tatasa egy nagyon régi filozofiai probléma, a Comte-paradoxon révén régi hagyoma-
nyokra tekint vissza. A Comte-paradoxon lényege, hogy a gondolkod6 ember nem oszt-
hatja magat két részre, hogy megfigyelje a sajat gondolkodéasat. Amit a sajat gondolko-
dasunkbol mi magunk megtapasztalunk, az csupan a gondolkodasunknak az a része,
amelyik éppen nem azzal foglalatoskodik, hogy 6nmagat figyelje. Nelson (1996) szerint
lényegében ugyanarrol van sz6, mint amikor ,,egy bizonyos bar6” (tudjuk, hogy Miinch-

hausen hires kalandjaira céloz) a hajanal fogva kihuizta magat a mocsarbol.

A pszicholdgia a 20. szazad masodik felében, elsésorban Flavell (1979, 1987) kutata-
sai révén kezdte meg a probléma mélyebb vizsgalatat. Tobb kutatas igazolta, hogy a jobb
memoria, amivel a gyerekekhez képest az ifjak és felndttek rendelkeznek, nagy részben
a sajat memoriank miikodésérol szerzett ismereteknek koszonhetd. Megtanulunk az évek
soran néhany tényt és néhany folyamatot, amelyek segitenek benniinket, amikor valamit
meg kell jegyezniink. Megtanuljuk példaul, hogy nem lehet akarmilyen hosszl, Gssze-
fuggéstelennek tekinthetd szamsorozatot megjegyezni. Elsajatitunk néhany technikat,
amely lehetdvé teszi, hogy a notesz becsukasa utan éppen addig emlékezziink egy tele-
fonszadmra, amig a billentyiikon azt bepotyogjik.

A témakor pedagogiai relevancidjanak szemléltetéséhez elsoként a Nemzeti alaptan-
terv Tanulds elnevezésti kerettantervére utalunk: a tanuldk szamara segitséget kell
nyujtani a megfeleld, egyénre szabott tanulasi modszerek kialakitasaban. Belathato,
hogy ezt a kerettantervi célt a tudasra vonatkozd tények ¢€s a tanulast kisérd tudatos
gondolkodasi folyamatok ismerete nélkiil nem teljesithetjiik. A tanulas tanitasanak 4al-
taldnos célja mellett még fontosabbnak érzem azt az elképzelést, amelyet tobbek ko-
z6tt Karmiloff-Smith (1994) fejlodéslélektani elképzelése is tamogat, miszerint a gon-
dolkodas fejléddése leirhatd a kognicié és a metakognicié parhuzamos, egymast segitd
egylittmikodéseként.

A metakognicio értelmezésével kapcsolatos néhany igen nehéz kérdés a padovai
konferencian is eldkeriilt. Az egyik gond a terminoldgia kérdése. A masik visszatérd
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kérdés, hogy amennyiben van metakognicio, akkor van-e €s miért ne lehetne meta-
metakognicio, azaz rat magyaritassal: a tudasrdl valo tudéasra vonatkozo tudés. A har-
madik kérdés a metakognicio mérésének lehetdségére vonatkozik. Egy negyedik kér-
dés, hogy az iskolai fejlesztés szempontjabdl mi a relevanciaja a metakognicidval kap-
csolatos kutatasoknak.

Talan talzottan engedékeny vagyok, amikor azt allitom, a metakognicio tanulasban és
tanitasban jatszott szerepének kutatasaban a fenti elsé harom kérdésre adott explicit va-
lasz nélkiil is lehetséges gyakorlatban hasznosithaté eredményekre jutni. Olyan érzésem
van, mintha mindenki tudnd, hogy a jelenség (tudniillik hogy az ember tudasra tehet szert
a sajat tudasardl és képes a sajat gondolkodasat tudatosan megtervezni, nyomon kovetni
és ellendrizni) kétségkiviil 1étezik, s6t, elméleti alapon igazoltnak vehetjiik, hogy a jelen-
akkor, hogy relevansnak tartjuk az olyan neuroanatémiai kutatasokat, amelyek példaul
egy probléma megoldasa soran a folyamat tervezési fazisaban legaktivabb agyi tertilete-
ket vizsgaljak, €s 1ényeges szerepet tulajdonitunk azoknak a kérdéives felméréseknek is,
amelyek a feladatmegoldas végén a tanulok sajat korabbi gondolkodasi folyamatair6l
sz016 beszamoldnak tekinthetok. Es e két végpont kozott mindent befed egy hatalmas
eserny6-fogalom: a metakognicio.

A padovai tapasztalatok azt mutattak, a témakor kutatasanak abban a fazisaban tartunk,
amikor a sok-sok megvalaszolatlan kérdés koziil kell a jo kérdéseket kivalasztani. Kovet-
kezzenek a magam kérdései.

Mik tartoznak a metakognicié targykorébe? Milyen mas elnevezések
hasznalatosak a tudasrol valo tudasra?

Metakognicio és onszabdlyozo tanulas

Az 6nszabalyozo tanulas (self-regulated learning) fogalma mintegy tiz éve tartozik a
pedagodgiai szakszdkincs fontos elemei kdzé. A témakor magyar nyelvil ismertetését 1d.
Molnar, 2001. Az 6nszabalyozo6 tanulas komplex, interaktiv, az akarat altal vezérelt fo-
lyamat, amelyben szerepet jatszanak a motivacid és a kognitiv onszabalyozé tevékeny-
ségek is. (Boekarts, 1997) Ebben az értelemben a metakog-nicié az 6nszabalyozo tanu-
las sziikséges eszkoze. Az 6nszabalyozo tanulasban a meta-kognicié mellett ugyanakkor
hangsulyt kapnak motivacids és érzelmi komponensek is. (Minnaert, 1999) A metakogni-
¢id és a motivacio kérdéskorének kapcesolodasi pontjai sokrétiiek és nyilvanvaldak (Wein-
ert, 1987), és integralt kutatasukhoz az 6nszabalyoz6 tanulas nyajt megfeleld fogalmi ke-
retet. (Wolters — Pintrich, 1998)

A padovai konferencian szamos szekcié nevében talalkoztunk a metakognicié avagy
az onszabalyozo tanulas fogalmakkal. A Metakognicio SIG alakul6 tilésén elhangzott egy
olyan folvetés, hogy definialnunk kell, milyen tertiletekkel foglalkozunk, hiszen a Moti-
vation SIG-ben dolgoznak &ltalaban azok a kollégak, akik publikacidikban az dnszaba-
lyoz6 tanulas terminoldgiajat hasznaljak. Végiil Iényegében a Minnaert-i meghatarozas
mellett foglaltunk allast: ha a tudasrol valé tudast az érzelmi-motivacios elemektol flig-
getlentil vizsgaljuk, akkor azt a metakognicid kutatasaként definialhatjuk, egyébként pe-
dig az ilyen kutatas az 6nszabalyozo tanulds szélesebb fogalomkorébe tartozik.

Metakognicio és tudatelmélet-elmélet

A metakognicid mérésével kapcsolatos nehézségek nagymértékben hozzajarultak ah-
hoz, hogy a tudasra vonatkozo tudas kutatasaban az utobbi évtizedben jelentds teret nyer-
tek a tudatelmélet-elméletek (theory-of-mind elméletek). A tudatelmélet-elméletek ko-
zéppontjaban a gyermeknek az alapveté mentalis folyamatokrdl alkotott képének vizsga-
lata all. A kisérleti személyek a 3—5 éves korosztalybol keriilnek ki, mivel kutatdsok sze-
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rint (Estes, 1998; Flavell, 2000; Lillard — Flavell, 1990) a gyermeknek masok kognitiv
folyamatairol alkotott képében jelentds valtozasok kovetkeznek be ebben az id6szakban.

A tudatelmélet-elméletekre épiilé kutatdsok mas modszereket haszndlnak fel, mint a
hagyoméanyos metakognicid-kutatasok. A tudatelmélet-kutatasokban szdbeli interjik sze-
repelnek, az eléforduld kognitiv feladatok manipulativ vagy képi szintiiek. Flavell
(2000) szerint a metakognicid kutatasara ugyanakkor feladat- és cél-orientaltsag jellem-
70, vagyis a kognitiv feladatok megoldasa soran nyujtott teljesitmény metakognitiv 6sz-
szetevoit vizsgaljak. Flavell szerint a metakognicio €s a tudatelmélet elméletei jol meg-
férnek egymas mellett a tudasrol vald tudas kozos fogalma alatt; a metakognicid alkal-
mazott tudatelmélet-elméletnek tekintheto.

Valoszintinek tartjuk azonban, hogy a tudatelmélet-elméletek éles kiilonallasaban je-
lentésebb szerepe van annak, hogy egy szlikebb vizsgalodasi teriileten képesek érvé-
nyes €s megbizhatd informaciot gyljteni a tudasrol valé tudasrél. A metakognicid fo-
galma még szerteagazd és vitatott struktiraju, s éppen ezért barmilyen mérdeszkoz ese-
tén a konstrukt validitas nehezen biztosithatd. Astington (1998) tanulmanya alapjan az
is nyilvanvalo, hogy a tudatelmélet-elméletcsoport a tudasrol valo tudas kizardlagos el-
mélete kivan lenni, és a metakogniciot olyan alternativ elnevezésnek tartja, amely nem
valt dominanssa.

A tanulas és tanitas eurdpai kutatdinak . . e
padovai seregszemléjén a tudatelmélet kife- Amikor egy angolul jol beszélo

jezést ritkan hasznaltak témank miveldi. ember betil angol nyelvi,
Adey és Larkin el6adasa kiemelten foglal- hollandul feliratozott filmet

kozott a metakognicié lehetséges fejlédés-  nézni egy amszterdami moziba,
lélektani definicidival, és egy lehetséges  és egyszer csak pdr perc utdan a
minimum-kovetelményként irtak le, hogy a homlokdra csap, hogy minek
gyermeki tudatelmélet megjelenésének idd-  olpassa 6 a szdamdra ismeretlen
szaka, azaz a 4-5 éves kor az a lehetséges nyelven irt foliratozdst, akkor
idopont, amikor a metakognicio-kutatasok vajon ez kognitiv v%zgy
indulhatnak. Megjegyzik, hogy amennyi- L 1

ben egy adott probléma megoldasanak ne- m ela qgnz w 5
hézségeirdl vald beszamolas képessége a viselkedes volt-e:
hatarkd, akkor a metakognicido-kutatasok az
onreflexiéo megjelenésének idejétdl indulhatndnak, azaz nagyjabol 1-1,5 éves kortol.

Metakognicié és tudatossag

A metakognicio fogalma alkalmas keretet nyujt a filozofidban és pedagdgiaban is
gyakran hasznalt ,,tudatossag” empirikus megkozelitéséhez. A tudatossag filozofiai értel-
mezéséhez — Nelson (1996) szerint — a metakognicioval kapcsolatos empirikus kutatasok
nyujtanak segitséget. A relevans témak kozott ott talaljuk példaul az ,,érzem, hogy tu-
dom” jelenség kutatasat. Az ,,érzem, hogy tudom” két rivéalis modellje koziil Koriat
(1993) eredményei a komputacioés metaforat tamogatjak, szemben a ,,belsé nyomon ko-
vetés” (internal monitor) metaforaval. Mig a ,,belsé figyeldszolgalat” metafora szerint
van egy elkiiloniilt folyamat, amely kideriti, hogy megvan-e egy dolog a memoriaban, és
emellett van maga a felidézés folyamata, addig a komputacids metafora szerint a ,,tudom,
hogy érzem” jelenség a felidézhetdség megitélését jelenti.

A metakognici6 és a tudatossag fogalmainak lehetséges circulus vitiosusara szimpo-
zium-biralataban Gavriel Salomon hivta f6l a figyelmet. Hangsllyozta, hogy a
metakognicio jelenleg hasznalt definicidi alapjan nem tisztazott a tudatossag szerepe:
ugy tlnik, sziikséges, de nem elegendd feltétel. Amikor egy angolul jol besz€lé ember
betil angol nyelvi, hollandul feliratozott filmet nézni egy amszterdami moziba, és egy-
szer csak par perc utan a homlokara csap, hogy minek olvassa 6 a szamara ismeretlen
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nyelven irt foliratozast, akkor vajon ez kognitiv vagy metakognitiv viselkedés volt-e?
A tudatossag nyilvanvaléan megjelent, de korantsem biztos, hogy metakognicionak ér-
demes ezt nevezniink.

Hany szintii lehet a tudasrol valé tudas?
Van-e értelme meta-meta-...-tudasrol beszélni?

Nelson (1996) sokat idézett modellje szerint a gondolkodasunkban két szint mtikodik
egylitt: a meta-szint és a targyszint. Egy konkrét példa talan megvilagitja a kiilonbségté-
telt: amikor a kisgyermek kiszamolja, hogy mennyi 6+2, akkor szdmara targyszintli gon-
dolkodasi folyamat eredménye a kinyitott ujjacskak megszamolasa, ugyanakkor azonban
az a fazis, melyben eldonti, hogy a problémat meg tudja oldani és hogyan fogja megol-
dani, mar feltehetéleg a meta-szinthez tartozik. Az ép felndttek szamara ugyanakkor a
6+2 kiszamitasa talan semmilyen modon nem igényli a gondolkodas metaszintjét, hanem
rutinszertien atfut agyunkon a miivelet, és talan magunk sem tudjuk utélagosan felidéz-
ni, hogyan kaptuk eredményiil a nyolcat. A konkrét személytdl és a konkrét problé-
mamegoldasi helyzett6] fligg tehat, hogy milyen gondolkodasi folyamatok lesznek targy-
szintlick és melyek meta-szintiiek.

Az el6z6ekbdl kitlinik, hogy semmi nem indokolja a targyszint és a metaszint megkii-
16nboztetése mellett a meta-szint tovabbi ,,feltupirozasat”. Nem érdemes olyan modellt
felallitani, amelyben a metaszintre még tovabbi tervezd, nyomon kovetd vagy ellenérzo
szint éplil. Folfogasom szerint a gondolkodas metaszintjének nevezziik a tervezes, nyo-
mon kovetés és ellendrzés szintjét, és definicio szerint az lesz a gondolkodas targyszint-
je (fogalmazhatunk masképpen is: rutinszerien miikodo, algoritmikus szintje), amelyre
vonatkozott a tervezes, nyomon kdvetés vagy ellendrzés.

Van azonban egy tovabbi szempont, amely sziikségszeriien arnyalja ezt a képet: a tar-
talom-fiiggetlenség vagy teriilet-altalanossag kérdése. Tekinthetdk-e Iényegileg azonos-
nak a tervezés, nyomon kovetés vagy ellendrzés fazisdhoz tartozé metakognitiv tudasele-
mek példaul a matematika és az olvasas teriiletén? Elvileg feltételezhetd, hogy bar gyo-
keresen mas automatikusan miik6do rutinok és készségek altal valosul meg az elemi sza-
molas €s az olvasas, a rutinok és készségek miikodését, felhasznalasat tudatosan megter-
vezd, nyomon kovetd €s ellendérzd gondolkodasi folyamatok lényegileg ugyanazok. A
szakirodalomban eddig nem leltem valaszt erre a kérdésre, bar fontosnak és relevansnak
érzem. Az a sejtésem, hogy valdban léteznek 1ényegileg (€s nem csupan neviikben) azo-
nos metakognitiv gondolkodasi folyamatok, stratégiak egymastol Iényegesen kiilonbozo
tartalmi teriileteken. E feltevésem visszhangra talalt az egyik konferencia-eldadasban.

Meijer, Veenman és van Hout-Wolters Padovaban egy egészen Ujszerii Gtletet prezen-
taltak az altaluk metakognitiv készségeknek (metacognitive skills) nevezett meta-szintli
gondolkodasi folyamatok rendszerezésére. A bemutatott haromszint{i hierarchikus rend-
szer rendez0 szempontja a terlilet-specifikussag szintje, azaz, hogy az egyes szinthez tar-
tozd metakognitiv készségek mennyire tartalom-fliggetlen miikodésiiek. A legfelso szint-
re keriilt modelljiikben a tervezés (planning), a nyomon kovetés (monitoring) és az ellen-
orzés (evaluation). E harom fogalom mar évek 6ta igy, egyiitt van jelen a metakognicio
kutatoi kozosségében, ezért alkalmas terminologiai bazisnak tlinik ezekrdl beszélni. A
kozE€psd szinten e fogalmak tertilet-specifikusabb dsszetevoi vannak: a megfeleld infor-
macio kivalasztasa, tervkészités, dsszefoglalas stb. A legalacsonyabb szinten a konkrét
tartalmi teriilet fliggvényében hatarozhatok meg a metakognitiv készségek. Ilyenek lehet-
nek példaul: ismeretlen szavak jelentésének kikovetkeztetése, a szoveges feladat vég-
eredményeként kapott szamadat valdésagossaganak ellendrzése.

A tovabblépéshez annak tisztdzasara van sziikség, hogy a tervezés, nyomon kovetés,
ellendrzés harom onalléan 1étezd metakognitiv készség vagy stratégia-e, vagy az alacso-
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nyabb szintli §sszetevok valamilyen konglomeratumaként alltak el6, és csupan a fogalmi
egyszerlség tartja ket életben mint kulcsfogalmakat.

Hogyan mérheté a metakognici6?

A metakognicié klasszikusnak tekinthetd Flavell-i elmélete a meta-tudast is kétfélének
tekinti: deklarativnak, illetve proceduralisnak. A deklarativ meta-tudas kategoriajaba tar-
toznak az emberi tudassal, ezen beliil a sajat tudasunkkal kapcsolatos tények, megfigye-
1ések. Ki-ki tisztdban van példaul azzal, hogy a boltba leszaladva hanyféle dolog az, amit
fejben meg tud jegyezni, és hany tételnél célszerl folirni a vasarlandé cikkek nevét. Ha-
sonloan a deklarativ meta-tudashoz tartozik, hogy ha nem jut esziinkbe egy utcan latott
ismerds neve, akkor egy-két-harom nap mulva valésziniileg majd ,,beugrik”. Az ember
az élete soran a deklarativ meta-tudas szamos elemével gazdagodik, €s konnyl belatni,
hogy a gondolkodasunk, tanuldsunk hatékonyabba valik ezek altal. A metakognicio mé-
rése kapcsan azonban nem azt vizsgaljuk, hogy ki hany — memorizalassal és hasonld je-
lenségekkel kapcsolatos — alapszabalyt képes hibatlanul folmondani.

A kutatdk figyelme egyre inkabb a proceduralis meta-tudas felé fordul. Elsésorban a
problémamegoldas folyamataban megfigyelhet6 tudatos gondolkodasi folyamatok kuta-
tasa élénk, és amikor a metakognicio mérésérdl beszéliink, akkor ezekre az ,,on-line” ter-
vezési, nyomon kovetési €s ellen6rz folyamatokra gondolunk. Ha szeretnénk a
metakogniciéo mikodésérdl szamszerli adatokhoz jutni, akkor valamilyen mddszerrel a
tervezési, nyomon kovetési és ellenorzési folyamatok kvantitativ jellemzése a cél. A
metakognicido mérése a témakor kutatoi szamara kulcsfontossagu probléma, amellyel
szamos konferencia-eldadas foglalkozott.

A korabbi méréeszk6zok koziil ki kell emelniink a kérddiveket, amelyek a kérd6iv-ké-
szités gazdag mérésmetodikai hagyomanyaira (példaul Likert-skala alkalmazasa) épitve
probaltak feltarni a meta-tudas sajatossagait. A kérddives vizsgalatok jellemzdje, hogy vagy
altalanossagban az egyes metakognitiv stratégidk, készségek hasznalatardl szélnak a kérdé-
sek, vagy konkrét probléma-megoldo helyzet utani post-hoc vizsgalatnak tekinthetok. A
kérddivekkel kapcsolatos altalanos biralat, miszerint az informacid kozvetett, itt is kivéd-
hetetlen, ¢és raadasul az utdlagossag miatt a validitas kétszeresen is megkérddjelezhetd.

Valami jobbat kellene kitalalni, és ebben a kérdésben gazdagnak mondhaté f6lhozatal
volt Padovaban. Veenman és Hout-Wolters rendszerezte a metakognicié mérésére eddig
hasznalt modszereket. A proceduralis metakognitiv tudaselemek mérése torténhet a fela-
datmegoldasi folyamathoz képest elobb, menetkdzben, avagy utdlagosan. A feladat-
megoldasi folyamat eldtt (a szerzok szohasznalataval: prior to task performance) kérdd-
ivek és szobeli interjuk hasznalatosak. A menetkdzbeni (,,on-line”) mérési technikak ko-
z6tt emlitik a hangosan gondolkodtatast (think-aloud protocols), a megfigyeléseket és az
egy¢b on-line modszereket, amelyek koziil Bannert a log-fajlokat és a szemmozgas-meg-
figyeléseket emelte ki. Az utdélagos modszerek koziil ismét csak a kérddiveket, interjukat
érdemes megemliteni, ezen beliil kiilon hangsullyal a feladatmegoldas felidézését célul
kitiz6 eljarasokat.

A mintegy husz, e t¢émakorrel foglalkozo publikacio alapjan Veenman €s Hout-Wolters
azt a kovetkeztetést vontak le, hogy a menetkézbeni (concurrent, on-line) mddszerek al-
kalmazasa batoritandd, mert a metakognicié mérésének validitasa ezeken keresztiil tlinik
igazolhatonak. Bannert egyetemi hallgatokkal végzett kisérletében a hangosan gondol-
kodtatas modszerét alkalmazta, és igazolta, hogy ez az on-line mérési modszer (amikor
is a hallgato a kisérletvezeto jelenlétében folyamatosan beszamol arrol, hogy éppen mi-
re gondol) nem befolyasolja a feladattal kapcsolatos teljesitményt. Ez jelentds kutatasi
eredménynek szamit, bar a validitas eldontéséhez nem jutottunk vele kozelebb. (Naivitas
lenne feltételezni, hogy feladatmegoldas kdzben az artikulacios rendszer kovetni képes a
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gondolatok villamsebességét. Egyeldre nagynak tiinik a szakadék, amely a feladatmeg-
oldas kozbeni metakognitiv tudaselemek mérésében a neuroanatéomiai PET-képek és az
osztalytermi koriilmények kozott alkalmazhatéd on-line médszerek kozott van.) Egyeldre
meg kell elégedniink azzal, hogy a hangosan gondolkodtatés alkalmazésa a kisérletbe be-
vont egyetemistak k6zott nem javitotta és nem is rontotta az eredményességet.

A ma mar konzervativnak szamit6 kérddives vizsgalatok jelentds alkalmazasi teriilete
volt a 2000-es PISA-vizsgalat. Artelt a tanulassal kapcsolatos PISA-kérd6iv elemzésére
vallalkozott, és egyik kovetkeztetése az volt, hogy egyes kérdések esetén a kapott ered-
mények nem alkalmasak a nemzetko6zi 6sszehasonlitasra, mivel nincs a kérdéivnek egy
koz6s, nemzetkozileg egyforman interpretalhatd faktorstruktiraja. A tanulasi szokasok-
rol, stilusokrol szold kérddiveket a metakognicid egyes részteriileteinek megbizhato és
érvényes mérdeszkozeinek tarthatjuk, de nem allithatd, hogy kérddivekkel a metakogni-
ciot mérhetjiik.

Az iskolai fejlesztés gyakorlataban milyen szerepe van és lehet a
metakognicionak?

Az értelem kimiivelésében betdltott metakognicids szerep elemzéséhez szamtalan as-
pektust kellene elemezniink. Relevans kutatasi teriilet példaul a metakognicié gondolko-
dasfejlodésben betoltott szerepének vizsgalata. Ahogyan Sternberg (1998) ramutat, gyak-
ran a szakértévé valas természetes velejardja a metakognicid visszaszoruldsa. Leahy és
Harris (1993) mas szoéhasznalattal ugyan, de 1ényegében ugyancsak azt allitottdk, hogy
a gondolkodas fejlddése soran a meta-szintrdl egyre tobb tudaselem kerdil a targyszintre.
Ujabb altalanos probléma, amely gydkeresen mas megkozelitést igényel, hogy a modern
europai tantervekben kovetkezetesen célként és kulcskompetenciaként megjeldlt , élet-
hosszig tart6 tanulas” (LLL, life-long learning) miként valdsithaté meg, és milyen szere-
pe van ebben a metakogniciénak €s az 6nszabalyozé tanulasnak.

Az altalam ismert fejlesztd kisérletek tobbségében a metakognicié nem célként, ha-
nem eszkozként van jelen a gondolkodas fejlédésében és fejlesztésében. (Mindamellett
fontos kérdés, hogy a metakognicié maga hogyan fejleszthetd, és annak fejlettsége mi-
lyen hatassal van egyes kulcsfontossagu teriiletek fejlodésére és fejlesztésére.) Az ér-
deklédés homlokterében all — jelentds részben Schoenfeld (1987, magyarul 1993) nagy-
hatast tanulmanyéanak eredményeképpen — a matematika, ¢s emellett a kutatasok leg-
gyakrabban célba vett teriilete az olvasas. A két teriilet k6zos jellemzdje oktataspolitikai
és tantervelméleti szempontbol, hogy az tigynevezett , kulturalis eszkdztudas” részeinek
tekinthet6k, de emellett kognitiv pedagdgiai szempontbol is jelentds hasonlosag mutat-
hat¢ ki koztik: mindkét teriileten alapvetd fontossagt készségek alakulnak ki az als6 ta-
gozatos években, és a késobbi években tapasztalhatd problémak (Id. PISA) gyodkere —
igen er6s meggy6zddésem szerint — az, hogy elmarad az alapvetd készségek mellett a
metakognitiv gondolkodasi stratégidk megtanitasa, kimtivelése.

A 2003/4-es tanévben minden remény szerint megvalosulo fejlesztd kisérletiinkben azt
igyeksziink igazolni, hogy megfeleld fejlesztd feladatok felhasznalasaval kivalthatd a
metakognitiv stratégidk miikodése — azok explicit megnevezése ¢és ismerete nélkiil is. Hi-
potézisiink szerint a metakognitiv stratégiak elsajatitasa teljesitmény-ndvekedéshez ve-
zet a hétkoznapi életbdl vett matematikai és olvasdsmegértési problémak esetén, €s nem
vezet teljesitménycsokkenéshez a hagyomanyos, mechanikus szamolassal vagy ,,bal fel-
sO saroktol a jobb alséig halado” olvasassal megoldhat6 feladatok esetében.

A metakogniciora alapozott iskolai fejlesztéssel foglalkozé kutatasok mennyiségi
vonatkozasait tekintve a matematika megeldzte az olvasast a padovai konferencian.
Harom matematikai kutatasrol szélunk most roviden. Hidetsugu, Nakatsu és Nozaki
tanulmanya arrél szamolt be, hogy 6. osztalyos japan tanuldk korében jelentds telje-
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sitményjavulast okozott, ha megtanitottak nekik a szoveges matematikai feladatokat
aprd Iépésekre bontani, és minden lépést Snmaguk szamara elmagyarazni. Throndsen
és Briten eredményei szerint norvég 2-3. osztalyos gyerekek korében az Gsszeadas-
ban és kivondsban nyujtott teljesitmény szoros 0sszefliggést mutatott igynevezett fej-
lett matematikai stratégiak (advanved mathematical strategies) hasznalataval. (Eng-
lish — Halford, 1995, konyviik 5. fejezetében elemzik a kisiskoldsok korai, kreativi-
tasrdl és spontaneitasrol tanuskodd szamolasi algoritmusait.) Meggy6zddésiink sze-
rint arr6l van szd, hogy a késdbbiekben automatizalodé szamolasi készség fejlodése
is — Karmiloff-Smith-i kifejezéssel (idézi Estes, 1998) — in tandem megy végbe a
metakognicio fejlodésével. Desoete és Roeyers belgiumi 3. osztalyos tanuldkkal vé-
geztek fejlesztd kisérletet. Kiemelték,

hogy az tigynevezett prediction skill (el6-
rejelzd készség, ami lehetdvé teszi, hogy
felismerjiik, ha a feladatmegoldasban le
kell lassitani, és sziikség van a tovabbi 1é-
pések atgondolasara) és az evaluation skill
(értékelés készsége, vagyis a feladatmeg-
oldasban felhasznalt megoldasi mddok
utdlagos szobeli bemutatasanak készsége)
fejletlensége a felzarkoztatas sziikségessé-
gének indikatorai lehetnek.

Az olvasas és a metakognicid kapcsolatat
a magyar szakirodalomban Tarko Kldra
(1999) elemezte. Errdl a teriiletérol két el6-
adast emelek ki. Vidal-Abarca és Gilabert a
minél jobban tanulhatd, tankonyvi jellegli
szovegek kifejlesztését vizsgaltak. Fontos
kutatdsi eredményiik, hogy amennyiben a
legfontosabb szdvegelemek kozotti kapeso-
latokat nem tessziik teljesen explicitté, am
tobblet-informaciot adunk ezeken a helye-
ken, akkor a 6. osztalyosoktol még nem var-
haté jobb teljesitmény a szovegbeli Gssze-
fuggések megértését vizsgald teszten, mig a
8. osztalyosoktol és idosebbektdl mar igen.
Samuelstuen és Brlten arrol szamoltak be,
hogy az olvasas soran alkalmazott szoveg-
feldolgozasi stratégidkat (memorizalds ¢&s
elaboracidé szerepelt ebben a kutatdsban)

Az érdeklodeés homlokterében cill
— jelentds részben Schoenfeld
(1987, magyarul 1993) nagyha-
tdsu tanulmdnydanak eredme-
nyeképpen - a matematika, és
emellett a kutatdsok leggyakrab-
ban célba vett teriilete az olva-
sds. A ket tertilet k6z0s jellemzo-
Je oktatdspolitikai és tantervel-
méleti szempontbol, hogy az
ugynevezett ,kulturdlis eszkéz-
tudds” vészeinek tekinthetok, de
emellett kognitiv pedagogiai
szempontbol is jelentds hasonlo-
sdag mutathato ki koztiik: mind-
két tertileten alapuveto fontossd-
gl készségek alakulnak ki az al-
sO tagozatos években, és a ke-
sobbi években tapasztalhato
problemdk (ld. PISA) gyokere —
igen erds meggyozodésem sze-
rint — az, hogy elmarad az alap-
veto készsegek mellett a
metakognitiv gondolkoddsi stra-
tégidk megtanitdsa, kimiivelése.

egyarant meghatarozza az olvasas célja €s a témakdorrdl korabban szerzett tudas. Ez a ko-
rantsem meglep6 kutatasi eredmény egy Gjabb eszkdzt nyujt szamunkra az olvasas alap-
készségével rendelkezo tanuldk olvasasmegértési képességének metakognicidra alapozott
fejlesztéséhez.

Még egy kérdéskort szeretnék érinteni a metakognicio iskolai relevancidjaval kapcso-
latban, ez pedig a tanarok és a leendd tanarok metakognitiv stratégidinak és a metakog-
nitiv stratégidk tanitdsa képességének fejlettsége. Zohar esettanulméanya meggydzden
igazolja, hogy lehetdség €s sziikség van eldrelépésre olyan teriileteken, mint példaul a
metakognitiv stratégiak osztalytermi megbeszélésének készsége és a gondolkodasrol
sz0lo kifejezések nyelvezetének elsajatitasa. A fels6oktatasban tanuldk tanulasrol alko-
tott nézeteit és tanulasi stratégiait is tobb kutatd vizsgalta. Kiemelem az SFQ (Strategic
Flexibility Questionnaire) kérdéivet, amelynek thai nyelvii valtozata (Wongsri, Cantwell
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és Archer) felszinre hozta azt a problémat, hogy amennyiben mas eredmények adédnak
a kérddiv thaifoldi eredményeinek elemzése soran, akkor az mennyiben adodik a kultu-
rak kozotti kiilonbségbdl, €s mennyiben a mérdeszkozt kitoltd hallgatok kozotti egyéni
kiilonbségek ereddje.
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