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Absztrakt

A gyégypedagdgusok €s kiillonosen a tanulasban akadalyozottakkal foglalkozo szakemberek munkdjaban kittintetett helyet
kellene kapnia a metakognicié fogalmanak és az erre épuls fejleszté tevékenységnek. Metafolyamataink megismerése és
feltérképezése ugyanis Gj szempontokkal gazdagithatja munkankat, segitséget adhat a felsé tagozatos és felnétt kord tanulasi
zavarokkal kiizd6k timogatdsira. Mindehhez érdemes Osszegezniink azokat az eredményeket, kutatisokat és elméleteket,
amelyeket a pszicholdgia és pedagogia ezen a téren felmutatott az elmult évtizedekben.
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Fogalmi keret

A metakognici6t dltalaban a tuddsrol alkotott tuddsként szokds ismerni. Csikos Csaba e
témaban irt mivébdl (Csikos 2007) azonban kidertl, hogy a pontos fogalommeghatiro-
zas kordntsem ennyire egyszery.

Astingtin szerint (1998, idézi Csikos 2007) a metakognicio fogalomként nem valt be,
Almasi (2003) odaig megy, hogy nincs is sziikség a definidldsra, mert a jelenségrél a me-
takognicio fogalma nélkil is lehet beszélni mint stratégiai gondolkoddsrol.

Magat a fogalmat Flavell vezeti be 1971-ben (FravelL 1971), de egyelGre csak a be-
vezetGben ismertetett jelenség kapcsan, metamemoriaként. Ez esetben a meta- elGtag
mint ,valami felett 4ll6”, ,valaminek az elvontabb formaja” jelentésében valéjaban azt
fejezi ki, hogy létezik a memoria memoridja.

Demetriou gorog kutaté (DEMETRIOU 1998, 2005) mar maga a mela- elGtag haszndlatat
is problémasnak tartja. Ravilagit, hogy a meta- sz6 inkdabb idébeni utdlagossagot fejez
ki, mig a jelenség inkdbb a biper- elGtaggal irhato le hitelesen.

A metakognicié hasonlatos Karsai Ervin apercepcio fogalmidhoz (Karsar 1923),
azonban ez utébbi is meglehetdsen kodos fogalom, késébb ki is kopik a hasznalatbdl.

A definidlast tovabb neheziti, hogy a tudidsrdl alkotott tudds felvet egy fontos
értelmezési paradoxont, amit Comte-paradoxonként szokds emlegetni (Csikos 2007).
A Comte-paradoxon lényege, hogy az ember nem lehet egyszerre a megfigyelS, és
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a megfigyelés targya is. Amikor valamilyen problémat oldunk meg, akkor magara a prob-
lémara 6sszpontositunk, nem a megoldasi folyamatra. Abban a percben, amint a megol-
das folyamatara szeretnénk figyelmunket helyezni, megszinik létezni a megoldasi folya-
mat maga.

Tarski megolddsa a paradoxon felolddsdra abban all (Csikos 2007), hogy kétféle igaz-
sagszintet kulonboztet meg: egy tdrgyi szintet és egy metaszintet. A targyi szint a vilag
jelenségeire vonatkozik, mindarra, ami minket kérbevesz, ez tehat az ember gondolko-
dasanak kozvetlen tirgya. A metaszint ettSl elvontabb mar.

Nelson ennek tikrében alkotja meg a metakognici6 elsé modelljét, amely alkalmaz-
kodik a paradoxon feloldisihoz, tehat két szintet nevez meg, amelyek elnevezésében
megmarad Tarskindl (targyi- és metaszint). Ez esetben targyi szint az, amikor egy kisis-
kolds megoldja a 6 + 2 matematikai problémat, azonban az, hogy ehhez az ujjait hasz-
nalja, mar a probléma metaszintje. Nelson kitér arra is, hogy létezik-e meta-metaszint,
azaz lehetséges-e metaismeretet szerezni a metaismereteinkrdl. Erre Nelson azt a valaszt
adja, hogy nem, mert amikor a sajat metakognicionkat vizsgaljuk, akkor nem torténik
mds, mint hogy a metakognicionk keril a targyi szintre.

A kérdés tehat tovabbra is adott: lehetséges-e egy atfogd metakognicié-definiciot
adni, amely (1) vizsgalhatova és mérhet6vé teszi a megtakognitiv folyamatokat, (2) pon-
tosabban képes meghatarozni a fogalom koérébe tartozé kognitiv jelenségeket, (3) tdl-
mutat a tudas a tuddsrol séman?

Garner (GARNER 1987) meghatirozdsa mar inkabb ebbe az irinyba mutat. Elképze-
lése szerint mig a kognicio felel bizonyos feladatok megoldasaért, addig a , metakogni-
cion keresztiil megértjiik, hogy volt elvégezve a feladat”. Lathatjuk, hogy itt is megjelenik
a Nelson-modell kettSs szintje, csak kognicié és metakognicié parosaként. Garner meg-
hatirozasinak egyik fontos eleme a problémamegoldasi folyamat becsatornazasa a defi-
niciéba.

Zsigmond Istvan ehhez képest két fontos funkciot emel ki, a szabdlyozist (controlling)
és felulvizsgilatot (monitoring) (ZsiGMOND 2008). Elképzelése szerint a metakognicio
révéen zajlik az egyén sajar megismerési folyamatainak feliilvizsgalata és szabdlyozdsa,
azaz Zsigmond madr a tanuldsi folyamatba integrdlva értelmezni a metakognicio fo-
galmat.

Gyoégypedagdgiai szempontbdl ez az integralt értelmezés sziikségszerd €s hasznos.
Az olvasis, szamolas vagy tanuldsszervezés problémamegoldasi folyamatként valo értel-
mezése arra vilagit ra, hogy a metakognitiv folyamatok, mint a szabdlyozas vagy az
ellendrzés, a tanulasi folyamat szerves részét képezik, ekként elsGdleges befolydsoloi
a tanulasi eredményességnek.

A gyogypedagdgia szimara ez az integrilt megkozelités hasznosabbnak tlnik,
ugyanis (1) jobban korilhatarolja azokat a (meta)kognitiv folyamatokat, amelyekre
vonatkozik maga a fogalom; (2) ezaltal lehet6vé teszi a pedagodgiai, gyogypedagogiai
mérést €s vizsgalatot; (3) tovabba timpontokat ad a fejlesztésre aziltal, hogy meghata-
rozza azok idébeliségét és funkcidjat a problémamegoldasi folyamatban.

A metakognicio fogalom integralt értelmezése azonban felvet egy érdekes dilemmat
a gyogypedagogus szamara, mégpedig azt, hogyan értelmezendSek a metakognitiv
folyamatok hibas problémamegoldas esetén. Amennyiben a tanul6 rossz vilaszt ad egy
problémara, beszélhetiink-e metaszabilyozasrol egyaltalan?

Egy egyéni metakogniciofejlesztés sorin hatodikos, ép képességd tanulo (11 év)
a szovegértési feladatlap utolsé kérdésére, amely Bloom rendszerében értékelési szintd
kognitiv feldolgozast vart volna el tSle, rossz valaszt adott: a pontos valasz helyett sajat
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véleményét fejtette ki szovegesen. A foglalkozas vezetd kérdésére, miszerint milyennek
értékeli a valaszat, azt mondta, elégedett, hiszen ez egy konnyd () feladat volt. A vissza-
kérdezésre, hogy miért, csak annyit mondott: ,Mert csak az én véleményemet kérdezte.”

Ha eltekintiink magatol a feladattol, azt kell latnunk, hogy a tanul6 valasza helyes,
elvégre & értelmezte a feladatot, hogy az az 6 személyes véleményére vonatkozik, ezt
6 gond nélkil leirta. Az, hogy ez hibds, mar csak annak tudatiban tudjuk, hogy mint
a feladatlap osszeallit6ja, tudtuk, mit vart volna el téle a feladat (problémahelyzet).

Az alabbi példa is jol illusztrilja, hogy metakognitiv folyamataink nem figgetlenek
a valosagészlelésiinktdl. Azaz kiilonbség lehet akodzott, hogy mi egy feladat (valosag) €s
akozott, hogy milyennek ldtszik egy feladat (fenomén-értelmezés.) A metakognitiv fo-
lyamatainkat pedig erGsen befolydsolja az, hogy milyennek latszik egy feladat, azaz mi
egy problémahelyzet mentilis reprezentacioja.

Gyoégypedagdgiai szempontbdl ezen mentalis reprezenticiok beillesztése a meta-
kognitiv folyamatok értelmezésébe sziikséges, ugyanis a fejlesztés szempontjabol érde-
mes elkilonitentink a kognitiv, illetve metakognitiv diszfunkciokat. Tehit az, ha egy didk
a 62 + 47 matematikai probléma esetében nem tudja a hatvankettd, illetve a negyvenhét
mennyiségi fogalmat létrehozni (mennyiségfogalom diszfunkciéja), kognitiv diszfunk-
cionak tekinthets, az azonban, hogy ugyanez a didk nem tudja, hogyan lehet a feladatot
akdr szamologéppel, akdr irasban megoldani, mar metakognitiv diszfunkcio.

A kognitiv és metakognitiv folyamatok elktlonitése akkor vilik igazin szemléletessé,
amikor diszfunkcionalis kognitiv folyamatokra irdnyulé metakognitiv folyamatokat kiva-
nunk vizsgalni, pl. amikor egy diszkalkulids tanulé matematikai metakognitiv folyamatait
tesszik vizsgalataink tirgyava. Szakdolgozatiban Kiss Liszl6 a Verschaffel és munkatarsai
altal kidolgozott, magyarul Csikos Csaba altal publikalt matematikai metakognitiv tesztet
vette fel felsd tagozatos diszkalkulias (BNO F81.2) tanuldkkal. A tesztfelvétel eredménye-
képpen azt kapta, hogy ez a teszt nem alkalmas diszkalkulids tanulok matematikai meta-
kognitiv folyamatainak vizsgalatira, ugyanis a teszt a tanulok metakognitiv folyamatait
a kognitiv folyamataik fényében vizsgalja (Kiss 2012). Garret és munkatdrsainak vizsgilata
azonban arra vilagit r4, hogy lehetséges a matematikai metakognitiv folyamatok vizsgalata disz-
kalkulids tanulok esetében is, példaul ha arra kérik Gket, josoljdk meg el6re, vagy
értékeljék utdlag a sajit teljesitményiiket (GARRETT et al. 2000).

Mindezek fiuggvényében érdemes tehat a diagnosztikus-fejlesztd tevékenységben
a metakogniciot a kovetkez6 modon értelmezniink:

A metakognicié azon képességek Osszessége, melyek segitségével képesek vagyunk
megismerési, tanuldsi és problémamegoldasi folyamataink szabadlyozdsdra, kontrolljara
és monitorozadsara, teljesitménytink elozetes bejosldasdara. A metakognicio részét képezik
tovabbad azok az ismeretek, készségek és tapasztalatok, amelyek mentén képesek vagyunk
kidolgozdsara.

A mentilis reprezenticiok szerepét Csikos Csaba 2003-as, Verschaffel és munkatarsai
1994-es kutatasban is tetten érhetjik (Csikos 2007). A kutatds keretében 10-11 éves
tanuloknak kellett matematikai szoveges feladatokat megoldaniuk, amelyek egy része Un.
hagyomanyos vagy sztenderd feladat volt, masik feltik pedig parhuzamos. A parhuzamos
feladatok abban tértek el a sztenderdektsl, hogy a rajuk adott realisztikus valaszokhoz
nem volt elegendd egy matematikai muivelet elvégzése, hanem a szovegkontextus alapjin
azt a tanuloknak, a vildgrol szerzett tapasztalataikat figyelembe véve, valamilyen modon
értelmeznitik kellett. A tanulok tobbsége éppen azért nem tudott realisztikus valaszt adni
a parhuzamos feladatokra, mert a parhuzamos feladatokat is ,hagyomanyos” iskolai
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feladatokként értelmezték, a feladatok nyomdn létrejové mentilis reprezenticié nem
kovetelte meg a metaszabalyozast. Mikdzben ha nem matematikai feladatként kaptdk,
akkor lényegesen nagyobb volt a realisztikus vilaszok arinya, erre Kelemen és mtsai
egyik kutatdsa vilagit rd (KELEMEN és mtsai 2005).

A metakognicio legfontosabb modelljei

Nelson—Narens-modell

A metakognici6 elsé modellje Nelson és Narens nevéhez fizGdik (NELsoN 1990). A mo-
dell két szintet kulonboztet meg: egy tirgyszintet és egy metaszintet. (Csikos 2007).
A targyszint folyamatosan ,tdjékoztatja” a metaszintet sajat allapotardl, mig a metaszint
meghatarozza a kovetkezs 1épést. A modell nagyszerlisége az egyszerlisége, ahogyan
azt Csikos Csaba is megjegyzi (Csikos 2007).

Metaszint ’

nyomonkdvetés ellenérzés

‘ Targyszint ’

A metakognivcio modellje Nelson és Narens alapjdn (idézi Csikos 2007)

Nelson és Narrens modositott modellje

Nelson 1996-ban megjelent tanulmanydban moédositja a fent vazolt modellt. A metaszint
kiegészitéseként megjelentik a ,modell” fogalom.

A modositas legfontosabb célja, hogy kifejezze, a metaszabidlyozas modellekre éptil-
ve torténik, amely modellekben fontos szerepet kapnak a meggydzddések és a korabbi
tapasztalatok.

‘ Metaszint ’

modellek

nyomonkévetés ellenérzés

‘ Targyszint ’

A metakognicié modositott modellje Nelson (1990) szerint
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Zsigmond Istvan metakognicié-modellje

Zsigmond Istvan modellje (ZsiaMmonD 2008) alapvetGen funkcionalis megkozelitést, és
arra keresi a valaszt, hogy a metakognitiv folyamatok mikor és milyen tartalommal jarul-
nak hozza egy-egy probléma megoldasihoz.

Ehhez el6zetesen annyit tennénk hozza, hogy Zsigmond értelmezésében az olvasas,
szamolas, de globdlisan a tanulas is egy problémamegoldasi folyamat.

Zsigmond Istvan modelljében a metakognicio két nagy elemét nevezi meg: a meta-
ismereteket és a metakognitiv szabadlyozast. A két elem részben vagy egészében szere-
pelt mar Nelson rendszerében, azonban abban hianyzott ezek mikodési alapelve.

A problémamegoldasi folyamatban a metakognitiv szabdlyozds az, amely az adott
problémardl eldonti, hogy kapjon-e magasabb szintd, Gn. metaszabalyozast. Mondhat-
juk ugy is, ez az elem a hatar a tudatos problémamegoldas és a rutinfeladatok kozott.
Az, hogy ez a hatir maga is a metakognicio részét képezi, fontos a fejleszthetGség szem-
pontjabodl, ugyanis a metakognicié-fejlesztés részeként tudatosan érzékenyithetjiik a ta-
nulot sajat megismerési folyamatai irdnt, igy metaszabalyozast (egyuttal nagyobb kog-
nitiv figyelmet) kaphatnak a mar automatizalt megoldasi folyamatok.

A metakognitiv szabalyozas két fontos feladata a problémahelyzetre adekvat ter-
vezés €s a folyamatos feliilvizsgalat, amely id6ben torténhet megoldas kozben és utélag.

procedu-
ralis
kondicio- .,
nalis deklarativ
személyre
vonatkozd
deklarativ tervezés
procedu-| feladatra oy
valis U metakognicio
kondicio- felUJ' mego!das
nalis stratéaiara vizsgalat | kozben
vonatkozo
deklarati kondicio- meﬁglr;jas
eklarativ nalis
procedu-
ralis

A metakognicio integrativ modellje Zsigmond Istvan nyomdn (2003)

Ahhoz, hogy a metakognitiv szabdlyozas megtorténhessen, szitkségesek a metaismere-
tek. Minden egyes probléma esetében a metaismeretek alapjan ,dont €s tervez” a sza-
balyozéegység. Zsigmond harom tertleten harom kiillonb6z6 természetli metaismeretet
kilonit el. El6szor tartalmuk szerint lehetnek személyekre vonatkozoéak (pl. XY tanarné
feleltetési szokasai, kedvelt feladattipusai; uGgy is szokds mondani, hogy a tanulok
Jratanulnak” a pedagoégusra), feladatokra vonatkozok (pl. szoveges feladatok megoldasi
stratégiai) és stratégidkra vonatkozok (pl. hogyan lehet az ember a legligyesebb a ki-
dobosban).
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Minden terlileten harom kiilonféle természetd tudas szerezhetd: deklarativ (tudni,
mit, know what tudas), proceduralis (tudni, hogyan, know how tudas) és kondicionalis
(tudni, mikor és miért, know when and why tudas).

Metakognicio €s tanulas

Lathattuk mar, hogy Zsigmond értelmezése mentén minden tanulasi folyamat valéjaban
problémamegoldasi folyamatként (is) értelmezhets, igy felvetddik a kérdés, milyen
szerepe van a tanuldsban és az ebbdl eredd iskolai teljesitményben a metakognicionak.

Az értelmi fejlédés és a metakognicid kapcsolatira Csikos Csaba két hipotézist is
felvazol (Csikos 2007). Az els6 elképzelés szerint a metakognicionak a tanuldsi folyamat
kezdeti szakaszaiban van jelentGsége, késébb aztan fokozatosan hattérbe szorul. A ma-
sik elmélet szerint a metakognicio folyamatosan ,végigkiséri” az értelmi fejlédést, mint
annak szerves komponense.

Csikos mindkét elmélet alatimasztasara kilonféle kutatasokat emlit, ezek mindegyi-
kének felsoroldsa messze meghaladni a jelen cikk kereteit, azt azonban biztosan kije-
lenthetjiik, hogy mindkét elméletnek megvan a létjogosultsiga. A sztikos keretek miatt
azonban csak a legfontosabb pedagdgiai kovetkeztéseket emeljuk ki.

1. A vizsgilatok sordn fény derllt arra, hogy a tanulasi folyamat sikeressége korrelal
a proceduralis metatuddssal, mig az intelligencidval nem (VENNMAN—PRINS—ELSHOUT
2002).

2. A tanulds kezdeti szakaszaiban jelentSs szerep jut a metakognicionak (VENNMAN—
PriNs—ELsHOUT 2002).

3. A tehetséges gyerekek metakognicioja nem feltétlentl fejlettebb, ugyanis éppen
a rutinszerd, ismerds feladatok nem kapnak metaszabdlyozast (VEENMAN—ELSHOUT—
MEDER 1997).

4. Ha a tanuldsi kornyezet nem igényli a metaszabalyozas meglétét, akkor a didkok
inkabb ,rutinbdl” oldjak meg a problémahelyzeteket (BEREBY-MEYER—ASSOR—KATZ 2004).

5. Azonban az intelligencia magas szintje és az adott teriileten valé jartassag fejlettebb
proceduralis metakogniciét eredményez, fuggetlentil a feladat nehézségétdl (VEENMAN—
ELSHOUT-MEDER 1997).

6. A tanulasi folyamat sordn egy-egy problémaszituicié megoldisa maganak a tanulas-
nak a kovetkeztében a metaszintrdl a tirgyszintre keril le (SCHNEIDER—PRESSLEY 1989).

7. A kognitiv és tantermi tapasztalatok figgvényében kialakult, Gn. meggy&z&dések
befolyasoljak az iskolai vagy tantargyi sikerességet (DE CORTE 2001).

A metakognicio tanuldsi folyamatban betoltott szerepét tobb kutatd is vizsgalta. Wang
és munkatarsai (WANG—HAERTEL-WALBERG 1990) a metakogniciot a tanuldst elsédlegesen
befolyasolo tényezdk kozé sorolja, s6t Montague és tobb kutatd (MONTAGUE-Bos 1990;
MONTAGUE 1991; SurE et al. 1985, idézi ZsiGMOND 2008) egészen oddig mennek, hogy
a metakognici6 a felelGs a gyengén és a jol teljesitS tanulok kozotti kilonbségekért.
Az intelligencia és a metakognicié viszonya ehhez képest mar kevésbé vilagos,
leginkdbb azért, mert egy kevésbé kutatott teriilet. A kutatisok tikrében azonban két
dolog latszik biztosnak. (1) Az IQ csak a képességelsajatitds elsG szakaszaiban jatszik
fontos szerepet, és korreldl a metakognicioval (VEENMAN—PRrINS—ELsHOUT 2002, idézi
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ZSIGMOND 2008); (2) per definitionem figgetlenek egymastol, ugyanis mig az intelligen-
cia az élet sordn relative allando, addig a metakognicio fejleszthetd.

Egy holland kutatds érdekes eredményeket ért el Verschaffel és munkatirsainak
1994-es matematikai metakognitiv tesztjével. Van Lieshout és munkatirsai a tesztet
tanuldsban akadalyozott, enyhe értelmi fogyatékos tanulékkal vette fel, ép intellektusa
kontrollcsoport mellett. Az eredmények megdobbentSek: a tanulasban akadalyozott
tanulok szignifikinsabban tobb realisztikus valaszt adtak, azaz hatékonyabb metaszaba-
lyozasrol tettek tantbizonysagot, mint ép intellektusu tarsaik. A kutatok a jelenséget ugy
értelmezték, hogy a tanuldsban akadilyozott tanulék a matematikai feladatok meg-
oldasaban sokkal inkabb ragaszkodnak az dket kortlvevs vilaghoz, mivel absztrakcios
képességiik gyengébb. Eppen ezért tudtak nagyobb arinyban realisztikus valaszokat
adni (Csikos 2007).

Megallapithatjuk, hogy Zsigmond Istvin modellje mentén tehat a metakognicio a ta-
nuldsi folyamatban a kovetkezd szerepeket tolti be:

1. Megallapitja, hogy az adott problémahelyzet mentilis reprezentaciéja metaszabalyo-
zast igényel-e, vagy az egyén képes azt ,rutinbol”, szakértGként megoldani.

2. Amennyiben a probléma metaszabalyozast igényel, aktividlja a feladathoz sziikkséges-
nek tartott metatudasokat.
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. A stratégia mentén megoldja a problémat.
5. A megoldasi folyamatot monitorozza és ellen6rzi, megoldas kozben és utan egyarant.

Ebbdl kovetkezik, hogy a fejlett metakognicioval rendelkezd tanuld képes a tanulasi
folyamatat onalléan szervezni, adekvat tanulasi stratégidkat és technikdkat alkalmazni,
onmagit ellendrizni és korrigalni.

Goos azonban felhivija a figyelmet arra, hogy a metakognicié — akarcsak a kognicié —
is képes diszfunkcionalni. (Goos 2002) Ahhoz, hogy a Goos-féle metakognitiv hibakate-
gorakat megértsuk, szikséges egy Uj fogalom bevezetése, amelyet Goos red flagnek,
azaz voros zaszlonak nevez. A red flag a metakognitiv szabdlyozas hibajelz6 rendszere,
amely a monitoring- €és kontrollingfolyamat részeként jelzi az egyén szamara, ha a ki-
vélasztott megoldasi stratégia hibas. Hirom ilyen red flaget kiilonit el a szerzs: (1) lack
of progress — a haladas hianya; (2) error detection — hibaészlelés; (3) anomalous result —
értelmetlen, ellentmondasos végeredmény. A red flag fellépése az alkalmazott stratégia
djragondoldsara készteti a feladatmegoldot.

Goos harom metakognitiv hibakategoriat hoz létre két valtozo mentén. Egyrészt
aszerint, hogy fellép-e a megoldasi folyamatban red flag, masrészt hogy ténylegesen lé-
tezik-e a hiba.

red flag nem 4ll fenn red flag fennill
nem létezik a hiba a megoldasi folyamat sikeres metacognitve mirage
(metakognitiv kaprazat)
létezik a hiba metacognitive blindness a megoldasi stratégia
(metakognitiv vaksidg) felulvizsgilata szukséges
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Metakognitiv bibdk Goos nyomdn (2002)

Amennyiben a feliilvizsgalatot kovetGen a megoldasi stratégia sikeres, akkor eredmé-
nyes a megoldasi folyamat, azonban ha tovabbra is fennall a red flag jelensége, akkor
beszélhetiink metacognitive vandalism1ol, azaz metakognitiv vandalizmusrol.

Goos rendszerében az az igazdn érdekes, hogy olyan jelenségeket ir le és emel be
a metakognitiv folyamatok sordba, amelyeket a gyogypedagdgia mar régota ismer és leirt.
Ha alaposabban megnézzik a metakognitiv hibak altal kortlhatarolt jelenségek korét,
akkor a kovetkezd képet kapjuk:

e A tanul6 nem veszi észre, ha hibazik, sem a megoldasi folyamat kézben, sem pe-

dig utdna (metakognitiv vaksag).

e A tanul6 ott is hibat észlel, ahol valdjaban nincs, ezért nem tudja megoldani a fel-
adatot (metakognitiv kdprazat).

e A tanul6 tobbszori nekifutidsra sem tudja megoldani a feladatot, tobb probalko-
zast kovetSen is csak azt tapasztalja, hogy egyik megoldasi stratégidja sem mu-
kodik (metakognitiv vandalizmus).

Ezek utan jogosan mertil fel a kérdést, mit varhatunk a metakognicié-fejlesztés eredmé-
nyeként. Tobb fejlesztd program és kisérlet latott napvildgot mind a matematika, mind
az olvasas tertletén. Az alabbiakban a legfontosabb tanulsigokat igyeksziink sorra venni.

1. A metakognicio-fejlesztés a tanuld korabbi teljesitményétdl fuiggetlentl, minden
esetben szignifikans teljesitménynovekedést eredményezett (VERSCHAFFEL €s mtsai
1999).

2. A metakognicio-fejlesztés kamasz- és felnsttkorban is lehetséges, és effektiv (VEENMAN—
ELSHOUT-MEJER 1997).

3. A heterogén csoportban végzett fejleszts kisérlet hatisira a gyengébben teljesitd
tanulok ,ledolgoztak” a hatranyukbdl a jol teljesit6kkel szemben, mig a kontroll-
csoportban tovabb nétt a két csoport kozotti szakadék (VERSCHFFEL et. al. 1999).

4. A fejlesztésen részt vevs tanulok az utdteszten és az emlékezetmegdrzési teszten
is szignifikdnsan jobban teljesitettek, mint a kontrollcsoport (VERSCHAFFEL et al. 1999).

5. Az eltér§ tantdrgyi ordn végzett metakognicio-tréning sordn szerzett metaisme-
retek és metastratégiak konnyebben absztrahdlhatéak és transzferdlhatdak (MEVARECH—
KRAMARSKI 1997).

6. A fejlesztés hatdsara pozitiv irinyba valtozott a tanulok énmagukrol kialakitott
képe (ANDERMAN et al. 2001).

Miért kell tehdt a gyogypedagogusoknak a figyelmiiket a metakognicio-kutatasok felé
forditaniuk? Az eddigi pszichologiai és pedagdgiai kutatisok tiikrében tgy tlnik, hogy
a metakognicio-kutatdsok eredményei és az ezekre felépitett metakognicio-fejlesztés
egy Ujabb szemponttal gazdagithatja a gyogypedagogus tevékenységét, amelynek ko-
szonhetGen barmely korosztily esetében érdemi tanulasi teljesitménynovekedést érhet
el. Hatdsa tartos, az eredményeket pedig mar rovid tivon is mérhetjuk. Modszertana
vagy annak elemei konnyen integralhatéak a hagyomanyosnak tekinthetd gyégypeda-
gogiai tevékenységbe, mint az egyéni vagy kiscsoportos fejlesztés, oktatas.

A metakognicio-fejlesztés eredményeképpen a tanuld képes onilldan, autondm mo-
don szervezni, megfigyelni és ellendrizni sajat tanuldsi folyamatat, mikdzben redlisabb
és pozitivabb kép alakul ki benne 6nmagirdl. A metakognicié-fejlesztés érdemi és
hatékony eszkoze lehet a tanuldsi zavarok kamasz- és felnéttkori reedukacidjanak. Azt
is lathattuk, hogy a metakognicio-fejlesztésen keresztiil csokkenthetSk a heterogén
csoportokon belli teljesitménykiilonbségek, a leszakadé tanulok felzarkéztathatoak.
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