
חשיבה מסדר גבוה בהוראת המדעים 
                  ד"ר עדי בן דוד

           האוניברסיטה העברית בירושלים
המושג חשיבה מסדר גבוה אינו מיוחד לסוג חשיבה זה או אחר (חשיבה ביקורתית, חשיבה יצירתית, פתרון בעיות, חשיבה מדעית) אלא מדגיש באופן כללי את הניגוד בין "מיומנויות חשיבה נמוכות" (כגון שינון מידע או שליפתו מהזיכרון) לבין מיומנויות חשיבה הדורשות פעילויות שכליות מורכבות יותר (זוהר 1996).
מאפייני חשיבה מסדר גבוה (חמ"ג) על פי רזניק (1987)
1. חמ"ג אינה אלגוריתמית. כלומר, דפוסי המחשבה והפעולה אינם ברורים ומוגדרים מראש.

2. חמ"ג נוטה להיות מורכבת.

3. חמ"ג מסתיימת לעיתים קרובות בפתרונות מרובים, שלכל אחד מהם יתרונות וחסרונות.

4. חמ"ג כרוכה בשימוש בקריטריונים מרובים, הסותרים זה את זה לעיתים קרובות.

5. חמ"ג כרוכה לעיתים קרובות בחוסר ודאות. חלק מהנתונים המשפיעים אינם ידועים. 

6. חמ"ג כרוכה בויסות עצמי של תהליכי החשיבה. 

7. חמ"ג כרוכה בבניית משמעות, כלומר זיהוי של מבנה במה שנראה לכאורה כבלתי מסודר.

8. חמ"ג דורשת מאמץ. כמות ניכרת של עבודה מנטאלית כרוכה בתהליכים ובשיפוטים הנדרשים. 

ניתן להשתמש במונח חשיבה מסדר גבוה גם על מנת לבטא פעילויות קוגניטיביות הנמצאות על פי הטקסונומיה של בלום (Bloom, 1954) מעבר לשלב של ידע, הבנה (במשמעות שנתן לה בלום) או יישום ברמה נמוכה. 
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פעילויות קוגניטיביות שניתן לסווג אותן כפעילויות חשיבה מסדר גבוה (זוהר 1996):
· בניית טיעונים
· עריכת השוואות

· פתרון בעיות מורכבות שאינן אלגוריתמיות

· התמודדות עם חילוקי דעות

· קבלת החלטות

· זיהוי הנחות חבויות
· רוב מיומנויות החקר כגון: שאילת שאלות, העלאת השערות, תכנון, עיבוד נתונים והסקת מסקנות.
הוראה המיועדת לפיתוח החשיבה (זוהר 1996):

· מטרתה הראשית היא ללמד איך לחשוב ולא מה לחשוב.

· התכנים מובאים לכיתה לא כאמת שצריך לשנן ולזכור, אלא כגירויים לשאילת שאלות חדשות, וכפתרונות אפשריים לשאלות אלה.
· שמה את הדגש על רכישת ידע כתהליך, שבו הידע נוצר, מאורגן, מנותח, מיושם ומוערך באמצעות תהליכי חשיבה.
· תפקיד המורה לאפשר תנאים שתלמידים יוכלו לבנות ידע על ידי פתרון בעיות שונות, יציעו רעיונות משלהם, יחקרו, יביאו דוגמאות ונימוקים משל עצמם. 
· התלמיד חדל להיות סביל והופך להיות פעיל בתהליך הלמידה. 

( פיתוח חשיבה מסדר גבוה - לשם מה? 

"אין המורה צריך להורות מחשבות אלא להורות לחשוב" (קאנט). 
כל אדם חושב. חשיבה היא פעילות טבעית של בן האנוש, ולכאורה, אין צורך ללמד אותה.

אולם, בעוד שכל אדם חושב,  בני אדם רחוקים בדרך כלל מלחשוב טוב כפי שהיו יכולים כדי לשרת את האינטרסים שלהם ושל אחרים (Perkins & Swartz, 1992): ללמוד טוב, לקבל החלטות חשובות, לפתור בעיות, להגיב באופן יצרתי על נסיבות, להפעיל שיפוט משוחרר מהטיות ודעות קדומות וכיו"ב.  
לאורך ההיסטוריה האנושית ניסו בני האדם לשכלל את יכולת חשיבתם. סוקרטס, אריסטו, בייקון ואחרים פיתחו עקרונות לחשיבה טובה. דיואי הדגיש את החשיבות של למידה עתירת חשיבה. 
בשנים האחרונות נעשים מאמצים לעודד תשומת לב לטיפוח חשיבה בבתי הספר ולהשקיע  במחקרים ותוכניות מעשיות שנועדו לסייע לתלמידים לחשוב טוב יותר. אך עדיין החשיבה אינה באה לידי ביטוי מספק בתוכניות הלימודים הקיימות, ובשיטות ההוראה והלמידה.

"המטרה היא, לא לצייד את שכלו של אמיל בדעת, אלא ללמדו את המתודה כיצד לרוכשה בשעת הצורך". טען רוסו בעבר, דברים אלה אף הולכים ומתחזקים בהווה: בעידן הטכנולוגי-מדעי, המשופע במידע ובכלים להעברתו באמצעות התקשורת המודרנית על ערוציה השונים, הביאה עמה את בעיית "התפוצצות המידע" Information Explosion)). העידן הטכנולוגי מאופיין במידע רב  ונגיש ביותר, וכן בהשתנות מתמדת של גופי הידע. תלמיד המאה ה-21 חשוף כל העת למקורות מידע זמינים ומגוונים ביותר ואין הוא רואה עוד בביה"ס את מקור המידע היחידי או העיקרי. מכאן, שאין עוד משמעות בללמד את המידע עצמו, אלא ללמד להשתמש בו. להכשיר לומד עצמאי "לטיפול" בידע על פי נורמות האוריינות המקובלות בקהיליות שיח אקדמיות בעולם המערבי המתקדם, ולפתח בלומד את הכישורים האינטלקטואלים, המאפשרים טיפול בידע על פי נורמות אלה: 
הנחלקים לשלושה מכלולים הכרוכים זה בזה: 
כישורי רכישת ידע - מכלול הכישורים הקשורים בהתמקדות במקורות ידע, הרלוונטיים לנושא העיון והחקירה, באיתורם, בליקוטם ובהבנתם.

כישורי יצירת ידע -  הכישורים הקשורים להמשגה מקורית ובעלת משמעות אישית של מקורות הידע. המשגה זו היא תוצר של דו - שיח רפלקטיבי  ויצירתי בין הלומד ובין  מקורות הידע השונים.
כישורי הפצת ידע – הכישורים הנדרשים, לשם ארגון הידע באופן המאפשר את הצגתו והפצתו. 

בכל המיומנויות הנ"ל גלומה היכולת לקלוט מידע חדש על בסיס ההבנה של דרך הפקתו , וכן היכולת לבנות מידע ולעצבו. 
סינתזה ובנייה של מידע נתפסים כיום ,על ידי תיאורטיקנים בתחום החינוך והפסיכולוגיה הקוגניטיבית, כתהליכים חיוניים לעיבוד משמעותי של מידע. ההנחה המרכזית היא, שהלמידה תתרחש על ידי תהליך הבנייה של משמעות  Perkins, 1986)). הנחה זו עומדת בבסיסן של תיאוריות למידה קונסטרוקטיביסטיות הגורסות, שידע אינו ניתן להעברה באמצעות מסירתו מגורם אחד לשני (בניגוד למידע), אלא חייב להבנות ע"י הלומד עצמו, באמצעות תהליכים של חשיבה פעילה. תהליכי הבניית הידע כרוכים בעיבוד והטמעה של הגירויים החדשים במבנה הקוגניטיבי ובקישורם למערכת המושגים הקיימת .(Ausubel, 1968) במונחים של פיאז'ה, ילדים מטמיעים את הגירויים החדשים אל תוך מערכת המושגים שכבר יצרו על העולם. לפיכך, למידה היא אפוא תהליך של "שינוי בתפיסות מושגים" .(Conceptual Change) הידע העשוי להיות מופק מתהליך כזה, מכונה ע"י פרקינס (Perkins, 1992 ) "ידע מחולל" (Generative Knowledge) והוא עונה על שלוש מטרות: 1.שמירת הידע לטווח ארוך. 2 .הבנת הידע.  3.עשיית שימוש פעיל בידע. בנוסף, הדגשת רבדים מטה - קוגניטיביים בתהליכי עיצוב ובנייה של ידע, עשויה אף היא לתרום ללמידה משמעותית וארוכת טווח (Nickerson et al., 1985). לעומת זאת, בהעדר תהליך של הבניית ידע ושינוי בתפיסות מושגים, לא תתרחש הבנה של הידע הנרכש. למרות שידע כזה עשוי להיות מאוחסן בזיכרון ארוך טווח, הוא אינו נשלף משם כאשר יש בו צורך בעקבות תנאים הנוצרים בזיכרון הפעיל (Bruer, 1993) ,ואין מיישמים אותו למצבים חדשים.  ידע כזה מכונה בפסיכולוגיה הקוגניטיבית: "ידע אינרטי" (Ausubel, 1968; Perkins, 1992). 
ניתוח הצרכים העתידיים שהוזכרו לעיל', וחתירה ללמידה משמעותית ולהפקת ידע מחולל, מעלה אפוא שורה של מיומנויות המחייבות לעשות שימוש בתהליכי חשיבה מסדר גבוה, ששכיחות ההתייחסות אליהן בעבר הייתה נמוכה יחסית, ושערכן הסגולי כיום גבוה במיוחד. מכאן, שאסטרטגיות הוראה המתיימרות להתאים עצמן לעידן המודרני ולטפח לומד אוטודידקט, בעל מיומנויות אוריינות מדעית וטכנולוגיות, צריכות לכוון לחינוך לחשיבה מסדר גבוה. 
( פיתוח חשיבה מדעית - רקע תיאורטי 
חשיבה מדעית הינה חשיבה דיסציפלינארית העוסקת בבחינת שאלות אמפיריות בעזרת ניסויים מדעיים.
אסטרטגיות חשיבה מדעית כרוכות בחשיבה מסדר גבוה. בעידן הטכנולוגי, הנתון לתמורות מתמידות ורצופות ומתאפיין באוריינטציה מדעית - טכנולוגית,  גופי הידע המדעי מצטברים בכמויות עצומות ונמצאים בתהליך של השתנות מתמדת. משום כך יש להעביר את הדגש  מרכישת מידע אל למידת התהליך של רכישת מידע וטיפול בידע. יעד זה מחייב פיתוח מיומנויות אוריינות מדעית וטכנולוגית, המחייבות שימוש באסטרטגיות חשיבה מדעית. 
הספרות המקצועית מונה מספר קריטריונים להגדרה אופרטיבית של "אוריינות מדעית וטכנולוגית:
· אדם האוסף, מנתח ומעריך מקורות מידע מדעיים וטכנולוגיים, ומשתמש במקורות אלו, בטיעונים רציונליים המבוססים על עובדות ובערכים אתיים, בפתרון בעיות ובקבלת החלטות (Hickman, Patrick
Rubba, 1992; Fung, 1994; Solomon & Aikenhead, 1994;)       NSTA, 1992;   & Bybee, 1987;).

· אדם המיישם חשיבה ביקורתית, הבנה לוגית, ויצירתיות בחקירתו את הסביבה ובפתרון בעיות
       (Solomon & Aikenhead, 1994; Thier & Nagle, 1994; ).

· אדם המבחין בין עובדות מדעיות וטכנולוגיות לבין דעות, ובין אינפורמציה שניתן לסמוך עליה לבין אינפורמציה שלא ניתן להישען עליה (NSTA, 1992  ).

· אדם פתוח לעובדות חדשות ולאופי המשתנה של מדע וטכנולוגיה  (NSTA,  1992 ) .

· אדם המודע לכוח ולמגבלות של המדע והטכנולוגיה בשיפור איכות החיים  (Thier & Nagle, 1994 ). 

· אדם המבין את הקשר בין מדע, טכנולוגיה וחברה ויוצר הקשרים עם תחומי דעת נוספים    
       (NSTA, 1992; Solomon & Aikenhead, 1994;  Hickman, Patrick & Bybee, 1987;). 
· אדם המתייחס לאספקטים פוליטיים, כלכליים ואתיים של פתרון בעיות הקשורות למדע ולטכנולוגיה NSTA, 1992; ) Yager, 1988; ).

· אדם המגלה סקרנות לגבי מדע וטכנולוגיה והערכה לעולם הטבעי ולמעשי ידי אדם, למחקר המדעי ולפתרון בעיות טכנולוגיות.  (; NSTA, 1992; 1987  Hickman, Patrick & Bybee, )
· אדם המעורב בפעילות אישית או ציבורית תוך הפעלת שיקול דעת והתייחסות לאלטרנטיבות (Rubba, (1992 .
Dyrenfurth )1991Dyrenfurth,  ) מתאר מודל שבו לאוריינות הטכנולוגית והמדעית נקודות חיתוך ושתיהן מהוות חלק מהאוריינות הבסיסית שזקוק לה האדם. הוא מתייחס לאדם בעל אוריינות טכנולוגית כבעל מאפיינים הכוללים: מיומנויות תפקוד בסיסיות ומיומנויות לעבודת צוות, בעל סט פרוצדורות לעבודה עם טכנולוגיה, בעל חשיבה ביקורתית, לומד עצמאי, אדם שלא רק יודע על טכנולוגיה אלה גם "עושה טכנולוגיה". 
פעילות חקר מדעי עשויה לענות לצורך זה, שכן היא מספקת אפשרויות רבות לשילוב טכנולוגיה עשירה, ומעודדת פיתוח מיומנויות אוריינות מדעית וטכנולוגית, העושות שימוש בתהליכי חשיבה מדעית ונתפסות כיום כחיוניות ללומד ולתפקודו בחברה המודרנית, בניהן: 

1. מיומנויות חקר מדעי – הפעילות במעבדה עשויה לכוון לפיתוח מיומנויות חקר מדעי הכוללות: ניסוח השערות מחקר, הגדרת שאלות מחקר, תכנון ניסוי, בידוד משתנים, תיאור תוצאות ניסוי  והסקת מסקנות (Tamir, Nussinovitz & Friedler, 1982; Klopfer, 1990; White, & Frederiksen, 1998)
2. מיומנויות  ממוחשבות – בעשור האחרון השימוש במחשב במסגרת עבודת המעבדה הולך וגובר 
 Hegarty- Hazel, 1990; Lazarowitz, & Tamir,1994; Lunetta, 1998 )      ):  השימוש במחשב במסגרת  

        המעבדה נעשה בעיקר למילוי הצרכים הבאים:                                                                     

        א. ניתוח תוצאות הניסוי וייצוגם במודל גרפי באמצעות גיליון- אלקטרוני  Pogge & Lunetta, 1987; )  

          Friedler Nachmias & Linn, 1990;   (.

        ב. הצגת תהליכי הניסוי, תוצאותיו ומסקנותיו באמצעות מצגות מולטימדיה )1998Lunetta,). 
        ג. שימוש בתקשורת אלקטרונית לקבלה/העברה של נתונים עדכניים, מידע וכיו"ב ( Krajcik et al., 1994)

        ד. הדמיה ממוחשבת לביצוע ניסויים אשר אין אפשרות לבצעם בפועל בשל מגבלות טכניות (Lunetta & Hofstein, 1991           ).

3. מיומנויות טכנולוגיות – מיומנויות טכנולוגיות מלבד מיומנויות מחשב, הכוללות הכרת מכשירים טכנולוגים שונים ותפעולם לצורך ביצוע ניסויים, תצפיות, מדידות וכיו"בHegarty-Hazel, 1990;) 
               Lunetta, 1998 ). בעידן בו ילדים גדלים בסביבה טכנולוגית עשירה ומתקדמת וההיי-טק' כבר מזמן  

               הפך למרכיב משמעותי בתהליכי הסוציאליזציה של הילד, הפער בין חוויותיו הטכנולוגיות של התלמיד  

               בביה"ס  לבין חוויותיו הטכנולוגיות מחוץ לביה"ס, הולך וגדל. מכאן שביה"ס חייב  להעשיר את הסביבה 

               הלימודית בטכנולוגיה מתקדמת, על מנת להישאר רלוונטי לחיי היום-יום של התלמיד ( Lunetta, 1998). 

הבנת "מהות המדע"(The Nature of  Science)  ועבודת המדען, הוא יעד חשוב ומרכזי, העומד בבסיסה של כל תוכנית לימודים בהוראת המדעים. מכאן, שכל ניסיון "ללמד" מדע אמיתי! חייב להתחקות אחר עבודת המדען והתהליך המדעי ולהיעשות תוך שילוב פעילויות חקר מדעי והפעלת אסטרטגיות חשיבה מדעית. למידת חקר פעילה, המפעילה תהלכי חשיבה מדעית, מאפשרת לתלמידים להתחקות אחר עבודת המדען, לעסוק "במחקר" ולעבור את תהליכי החקר והגילוי בעצמם.  פעילות החקר המדעי מזמנת לתלמידים הזדמנות להכיר את "רוח המדע"(The Spirit of Science)  ותורמת להבנת אופי מהות המדע ועבודת המדען (Ausubel, 1968). הוראת מדע  שאינה משלבת פעילויות חקר מדעי תוך הפעלת אסטרטגיות חשיבה מדעית, שקולה להעברת גופי ידע קבועים וחתומים, ובכך חוטאת לגמרי מהמהות האמיתית של המדע  כתהליך דינאמי של צבירת ידע, וכתוצר של החשיבה המדעית של האדם. 

( מטה קוגניציה בהוראת החשיבה
בשנים האחרונות זוכה המושג "מטה-קוגניציה" לשימוש נרחב, ומהווה שדה מחקר פורה בתחום החינוך והפסיכולוגיה הקוגניטיבית. מטה-קוגניציה מתייחסת לידע של האדם ולויסות ולשליטה על התהליכים ועל התוצרים של המערכת הקוגניטיבית שלו (Flavell, 1976). בחשיבה מטה-קוגניטיבית חושב האדם על היבטים שונים של תהליכים אפיסטמולוגיים. כלומר החשיבה נסבה על הידע שיש לאדם ועל תהליכי הרכישה של הידע. הידע המופק כתוצאה מתהליכי חשיבה מטה-קוגניטיביים מכונה בספרות "ידע מסדר שני" (Nickerson et al.,1985). העלאת תהליכי החשיבה למודעות כרוכה בחשיבה רפלקטיבית שבה תהליך החשיבה עצמו הופך למושא ההתבוננות והניתוח, במילים אחרות: חשיבה על החשיבה. ניסיונות ליישום תהליכי הוראה של מטה-קוגניציה בכיתה הראו תוצאות בעלות חשיבות רבה בעליל לנושא הכללי של הוראת חשיבה. מספר הולך וגדל של חוקרים מאמין שניתן ללמד מיומנויות מטה-קוגניטיביות וכי הן שימושיות ביותר לקידום תהליכי חשיבה ולמידה. השימוש במושג "מטה-קוגניציה" נעשה תוך הבחנה בסיסית בין שלושה מרכיבים: 

1. מיומנויות מטה-קוגניטיביות (Metacognitive Skills): ידע פרוצדוראלי אודות הפעלתן של מיומנויות הנדרשות לביצוע ויסות עצמי  של תהליכים קוגניטיביים ובקרה עליהם, כולל:

תכנון (planning): בחירת אסטרטגיות חשיבה מתאימות והקצאת משאבים המשפיעים על הביצועים, לפני ביצוע של משימה קוגניטיבית. התייחסות לשאלות כגון: מהו אופי המשימה? מהי מטרה המשימה? איזה סוג מידע ואסטרטגיות אני צריך? לכמה זמן ולכמה אמצעים  אזדקק? וכיו"ב.
ניטור(פיקוח) ובקרה (monitoring & control): מודעות של האדם לתהליכי החשיבה שלו תוך כדי ביצוע המשימה. התייחסות לשאלות כגון: האם אני מבין לגמרי מה אני עושה? האם המטלה הגיונית? האם אני משיג את המטרה שלי? האם עלי לבצע שינויים? וכיו"ב. 
בדיקה והערכה (evaluating): הערכת התהליכים והתוצרים של החשיבה על ידי בדיקתם בתום ביצוע המשימה. התייחסות לשאלות כגון: האם השגתי את המטרה? מה הצליח? מה לא הצליח? האם אפעל אחרת בפעם הבאה? וכיו"ב.
הפעלה של מיומנויות מטה-קוגניטיביות כרוכה בתהליכים רפלקטיביים. כלומר, שיקוף של תהליכי החשיבה. התוצר של תהליכים רפלקטיביים אלה הוא המרכיב השני של המטה-קוגניציה להלן, ידע מטה-קוגניטיבי: 
2. ידע מטה-קוגניטיבי Metacognitive knowledge/awareness)): ידע אודות קוגניציה הנוצר מזיכרון לטווח ארוך וכולל: אמונות, רעיונות ותיאוריות אודות קוגניציה. ידע מטה קוגניטיבי יכול להיות ידע מפורש או ידע מרומזknowledge)  (explicit or implicit . ידע מטה קוגניטיבי הוא ידע הצהרתי אודות האינטראקציה בין מאפייני האדם, המשימה והאסטרטגיה: 
1. ידע אודות האדם כחושב (עצמי ואנשים אחרים): ידע ואמונות על מאפיינים אפקטיביים, מוטיבציוניים, תפיסתיים וכיו"ב של חשיבת האדם. מרכיב זה מתייחס להבדלים קוגניטיביים אצל האדם (X בעל יכולת קוגניטיבית טובה יותר במתמטיקה מאשר בהסטוריה), להבדלים קוגניטיביים בין בני אדם (X בעל יכולת קוגניטיבית טובה יותר במתמטיקה מאשר Y) וכן למשותף לכל בני האדם כחושבים (בני אדם בעלי יכולת קוגניטיבית טובה יותר בנושאים המוכרים להם). 

2. ידע אודות משימות חשיבה: ידע על תהליכים ועל מאפיינים כלליים של משימות חשיבה.
3. ידע אודות אסטרטגיות חשיבה: ידע כללי על דרכי פעולה לפתרון משימות חשיבה. 
3. חוויות מטה-קוגניטיביות Metacognitive experiences)) מתייחסות לשלושה היבטים: 
א. תחושות  ב. שיפוטים/הערכות, המתעוררות אצל הלומד תוך כדי התנסות קוגניטיבית כלומר במהלך פעילות מחשבתית. לדוגמה: הלומד חש/מאמין שהוא זוכר ומבין את כל ההנחיות של המשימה, או הלומד חש ביטחון/חוסר ביטחון ביחס ליכולתו לבצע את המשימה וכו'. 

היבט שלישי של המושג חוויות מטה-קוגניטיביות (המתייחס לאלמנטים קוגניטיביים ולא אפקטיביים),  הוא: 

ג. ידע אודות המשימה הספציפית במהלך ביצועה, כולל ידע על מאפייני המשימה ועל הפרוצדורות הנדרשות לביצועה.  זהו למעשה ידע החודר להכרה תוך כדי ביצוע משימת חשיבה ספציפית. כלומר, מדובר בידע שהוא בהכרח מודע(conscious knowledge) . בניגוד לזאת, שני המרכיבים הראשונים של חוויות מטה-קוגניטיביות- תחושות ושיפוטים/הערכות, יכולים להיות תהליכים תת-הכרתיים לא מודעים (non-conscious) . 
פעולה הדדית בין  מרכיבי המטה-קוגניציה ( (Efklides, 2006.





(  ידע מטה-אסטרטגי

ידע מטה-קוגניטיבי אודות אסטרטגיות חשיבה מכונה ידע מטה-אסטרטגי. ידע מטה-אסטרטגי מתייחס ליכולת להמליל מאפיינים כלליים של אסטרטגיות חשיבה, כגון: היכולת לבצע הכללות ולהגדיר חוקיות בהקשר לאסטרטגיות חשיבה והיכולת להסביר מתי, למה ואיך (מל"א) להשתמש בהן.
הוראה מפורשת של ידע מטה-אסטרטגי, מתוארת בספרות כיעילה ביותר להתפתחות החשיבה של הלומד ברמה הקוגניטיבית וברמה המטה-קוגניטיבית. טענה זו נתמכת ע"י מחקרים, שנערכו בתחומי תוכן שונים, כגון: 
הבנת הנקרא, פתרון בעיות במתמטיקה, לימודי שפה זרה והבנת הנשמע. גם במסגרת לימודי מדעים הוראה מפורשת של ידע מטה-אסטרטגי אודות מיומנויות חשיבה מסדר גבוה נמצאה כתורמת להתפתחות החשיבה של הלומד Chen & Klahr,)    Ross, 1988; Zohar, Weinberger & Tamir, 1994; Zohar, 1994; 1996; 1999; ; Lin & Lehman, 1999; Toth, Klahr & Chen, 20001999.( יתר על כן, מחקרים מתחומים שונים מצביעים על כך שתלמידים בעלי רמת הישגים נמוכה, מפיקים תועלת רבה יותר מהוראה מפורשת של ידע מטה-אסטרטגי לעומת תלמידים בעלי רמת הישגים גבוהה (ראה למשל: White & Frederiksen, 1998; 2000). הסבר אפשרי לממצא זה טמון ביכולתם של תלמידים בעלי רמת לימוד גבוהה לפתח בכוחות עצמם אלמנטים של ידע מטה-אסטרטגי. לעומתם תלמידים בעלי רמת לימוד נמוכה הם בד"כ חסרי יכולת לעשות כן. מכאן שהתרומה של הוראה מפורשת של ידע מטה-אסטרטגי עשויה להיות גדולה יותר עבור תלמידים אלה.
מודל להוראה מפורשת של ידע מטה-אסטרטגי 2008)  (Zohar & Ben-David,

A Strategy Evaluation Matrix (Schraw, 1998)

ידע מטה אסטרטגי מל"א 

	שם האסטרטגיה

	מתי להשתמש בה?
	למה להשתמש בה?
	איך להשתמש בה?

	
	
	
	



ויסות עצמי (מיומנויות מטה-קוגניטיביות)
	תכנון
	ניטור ובקרה
	הערכה

	1. מהו אופי  המשימה?

	1. האם אני מבין לגמרי מה אני עושה?
	1. האם השגתי את המטרה? 

	2. מהי המטרה שלי?

	2. האם המטלה הגיונית?
	2. מה הצליח?

	3. איזה סוג מידע ואסטרטגיות אני צריך?

	3. האם אני משיג את המטרה שלי?
	3. מה לא הצליח?

	4. לכמה זמן ולכמה אמצעים  אזדקק?

	4. האם עלי לבצע שינויים?
	4. האם אפעל אחרת בפעם הבאה?
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מיומנויות של ויסות-עצמי:


תכנון


ניטור


בדיקה והערכה


 





מטה-קוגניציה





ידע מטה קוגניטיבי אודות:


אדם


משימה


אסטרטגיה
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חוויות מטה-קוגניטיביות Metacognitive Experiences 
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פעילות


תוכן + חשיבה





פעילות העברה


תוכן אחר + 


אותה אסטרטגיה
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שליפת אסטרטגיית חשיבה מהפעילות





הבנייה של 
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