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‘Streven naar een gedeelde kennisbasis is de essentiële weg naar meer rechtvaardigheid. De auteurs tonen op gedetailleerde wijze en met behulp van de meest recente wetenschappelijke bevindingen aan waarom een zorgvuldig opgebouwd, kennisrijk curriculum in de vroege leerjaren zo essentieel is, zowel voor eerlijke onderwijskansen als voor het verwerven van de complexe denkvaardigheden die de moderne tijd vereist.’

E.D. Hirsch | oprichter van de Core Knowledge Foundation en emeritus professor, University of Virginia
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VOORWOORD 
DOOR E.D. HIRSCH

Dit boek, dat het resultaat is van een wereldwijde samenwerking, werd geschreven door experts uit zeven verschillende landen. Ze lichten er stap voor stap in toe waarom het bijbrengen van specifieke, gedeelde kennis vanaf jonge leeftijd belangrijk is met het oog op hoogwaardig burgerschap en meer gelijkheid en rechtvaardigheid in de samenleving. Een bijzonder dankwoord is hierbij verschuldigd aan professor Paul A. Kirschner uit Nederland voor het verenigen van deze vooraanstaande academici en praktijkgerichte wetenschappers, verspreid tot in verre uithoeken van de wereld. Mijn oprechte dank daarvoor, Paul.

Het resultaat van deze internationale inspanning zal in de toekomst mogelijk beschouwd worden als het begin van een kennisrijke kentering in het onderwijs, een afscheid van de individualistische, leerling-gecentreerde doctrines en het inluiden van een nieuwe, effectievere vorm van kansrijk leerplichtonderwijs binnen onze moderne democratieën. De wetenschappelijke inzichten die in het boek worden besproken zijn up-to-date en sommige bronnen zelfs heel recent. De algemene principes gaan echter al enkele jaren mee. Ze kwamen het meest gedenkwaardig tot uitdrukking in een resolutie uit 1994 die unaniem werd goedgekeurd door het parlement van Noorwegen:


‘Het is een principe van de volksverlichting [d.w.z. de verlichting van een heel volk] dat gedeelde referentiekaders het gemeenschappelijke bezit van alle mensen moeten zijn – en zelfs een integraal onderdeel van de algemene opvoeding – om te ontsnappen aan vermijdbare verschillen in competentie die kunnen leiden tot sociale ongelijkheid en vervolgens misbruikt kunnen worden door ondemocratische krachten.

Wie de achtergrondkennis die in het publieke discours als vanzelfsprekend wordt beschouwd niet deelt, ziet vaak het punt over het hoofd of mist de betekenis. Nieuwkomers in een land die niet ondergedompeld zijn in die gedeelde referentiekaders blijven vaak buitenstaanders omdat anderen niet als vanzelfsprekend kunnen beschouwen wat zij weten en kunnen; ze hebben voortdurend extra uitleg nodig.

Gemeenschappelijke achtergrondkennis vormt zo dus de kern van een nationaal communicatienetwerk tussen leden van een democratische gemeenschap. Het maakt het mogelijk om complexe boodschappen te doorgronden en nieuwe ideeën, situaties en uitdagingen te interpreteren. Onderwijs speelt een hoofdrol in het doorgeven van deze gemeenschappelijke achtergrondkennis – de “cultuur” die iedereen moet kennen als de samenleving democratisch en haar burgers soeverein willen blijven.’



Ik heb tot op heden nog geen betere samenvatting gevonden van wat door de auteurs van dit boek gedocumenteerd wordt met de meest recente resultaten van wetenschappelijk onderzoek.

Een voorwoord is voorts niet de plaats om een luidkeelse aanval in te zetten op de individualistische, leerlinggerichte benadering van de afgelopen decennia en de onjuiste empirische aannames waarop ze zich baseert. Een dergelijke polemische toon staat ver af van de rechtlijnige uiteenzettingen van de eminente schrijvers uit vele landen die dit welgekomen geschenk geproduceerd hebben.

Deze auteurs hanteren geen beschuldigende noch polemische toon. Ze tonen daarentegen vanuit verschillende invalshoeken en onderzoeksdomeinen aan dat de herwaardering voor een gedeelde kennisbasis in het leerplichtonderwijs ten onrechte als behoudsgezind bestempeld wordt.

Streven naar een gedeelde kennisbasis is net de essentiële weg naar meer rechtvaardigheid in een democratie. Deze wetenschappers tonen op gedetailleerde wijze en met behulp van de meest recente wetenschappelijke bevindingen aan waarom een zorgvuldig opgebouwd kennisrijk curriculum in de vroege leerjaren zo essentieel is, zowel voor eerlijke onderwijskansen als voor het verwerven van de complexe denkvaardigheden die de moderne tijd vereist.

Ik ben dankbaar voor de vermeldingen van mijn eigen werk en voor de uitnodiging om dit voorwoord te schrijven. Mijn jarenlange ervaring noopt me er wel toe om deze opmerking toe te voegen voor de lezers van dit boek: wanneer de term ‘kennis’ wordt gebruikt bij het beschrijven van de experimentele resultaten die in dit boek worden aangehaald, is het nuttig om ze te beschouwen als ‘gedeelde kennis’, om te begrijpen dat het bezitten en gebruiken van kennis vaak gepaard gaat met een talige transactie die vraagt om stilzwijgend gedeelde achtergrondkennis tussen schrijver en lezer, leraar en leerling. Taal is immers het vehikel waarmee wij mensen onze gedeelde kennis coördineren; om eenheid te creëren binnen een gemeenschap en om gemeenschappelijke doelen te bereiken.

Daarom is het belangrijk om het adjectief ‘gedeeld’ te verbinden met de term ‘kennis’. Kennis wordt vastgelegd in onze geest en doorgegeven aan anderen over generaties heen via gemeenschappelijke taal, die op haar beurt weer afhankelijk is van gedeelde kennis, zelfs als die kennis onuitgesproken blijft. De menselijke stammen floreerden boven andere wezens in de evolutie (zoals evolutionair psychologen hebben uitgelegd) omdat gedeelde kennis gemeenschappelijke taal mogelijk maakt, die op haar beurt menselijke stammen in staat stelde zichzelf te transformeren tot één massief wezen dat grotere wezens kon verslaan en er zich vervolgens mee kon voeden.

Hieronder volgt een gedenkwaardige passage van de evolutionair psycholoog Joseph Henrich:


‘Het verdwijnen van veel megafaunasoorten valt griezelig genoeg samen met de komst van de mens op verschillende continenten en grote eilanden. Voordat wij bijvoorbeeld zo’n 60.000 jaar geleden in Australië arriveerden, was het continent de thuisbasis van een hele rist grote dieren, waaronder wombats van twee ton, immense vleesetende hagedissen en buidelleeuwen zo groot als luipaarden. Die stierven, samen met 55 andere megafaunasoorten, uit in het kielzog van onze komst, wat resulteerde in het verlies van 88% van de grote gewervelde dieren in Australië.’



Het lijkt op het eerste gezicht harteloos om zo’n verhaal te vertellen, totdat we bedenken dat die vleesetende hagedissen en buidelleeuwen niet zo groot werden door bessen te plukken. Onze tribale gewoonten hebben waarschijnlijk talloze kleinere wezens gered van die angstaanjagende roofdieren. En vanuit het gezichtspunt van de menselijke stam werd het coöperatieve principe, gebaseerd op taal en gedeelde kennis, bereikt door de kinderen van de stam te onderwijzen.

Deze tribale menselijke school werd bevorderd door een gemeenschappelijke taal die niet alleen werd opgebouwd voor jaagtechnieken, maar ook met behulp van andere elementen van cumulatieve stammenkennis door middel van taal. Een vooraanstaand evolutionair psycholoog, Michael Tomasello, verwoordt het als volgt:


‘Cumulatieve culturele evolutie vindt plaats wanneer de uitvindingen in een culturele groep zo trouw worden doorgegeven aan de jongeren dat ze stabiel blijven in de groep totdat een nieuwe en verbeterde uitvinding wordt ontwikkeld, het zogenaamde rateleffect (of in het Engels ratchet effect). Een rateleffect is het gevolg van een proces waarbij na het bereiken van een drempelwaarde het proces als dusdanig onomkeerbaar is geworden, analoog aan de werking van de ratel in een klimijzer. De moderne mens had in die zin een sterker klimijzer dan de vroege mens en aap, omdat hij – naast krachtige imitatievaardigheden – ook de neiging had om anderen dingen aan te leren en zich in de omgang ook aan anderen aan te passen als hij zelf werd onderwezen. En zo kregen we, met deze golf van groepsgeest en aanpassingsvermogen, de mogelijkheid voor culturele groepen om hun eigen cognitieve artefacten te creëren en voortdurend te verbeteren, van manieren om op walvissen te jagen tot procedures voor het oplossen van differentiaalvergelijkingen.’



Dat principe van gedeelde kennis is van toepassing op het onderwijs van de mens ten tijde van de oergrotten, in de vroege Amerikaanse ‘Common Schools’ tot en met het meest geavanceerde gebruik van AI in het huidige en toekomstige klaslokaal. Gedeelde kennis is en blijft het fundament van menselijk onderwijs.

Ter afronding nogmaals mijn hartelijke dank aan de voorname auteurs van dit werk, en in het bijzonder aan Paul A. Kirschner voor zijn onbaatzuchtigheid die dit boek mede tot stand heeft gebracht.


1. INLEIDING

Wij allen in het onderwijs streven een gemeenschappelijk doel na: we willen dat de leerlingen die we onderwijzen en begeleiden tijdens hun jaren op school diep nadenken over wat we hen leren. We willen dat ze verder kunnen kijken dan hun huidige ervaringen en dat ze de wereld diepgaand begrijpen. We willen hen in staat stellen om zich te ontplooien en hun weg te vinden in het leven, tot lang nadat hun formele opleiding is afgelopen. We willen dat ze kritisch kunnen denken, kunnen samenwerken, problemen kunnen oplossen, kunnen lezen met begrip en vele andere complexe taken kunnen uitvoeren.

Als we willen dat leerlingen dit allemaal kunnen, hoeven we het slechts in het curriculum op te nemen en het ze aan te leren. Toch? In dit boek bespreken we waarom deze ogenschijnlijk voor de hand liggende strategie om kinderen simpelweg aan te leren hoe ze ‘diep moeten denken’ niet werkt, en bieden we een alternatieve weg vooruit.

In de afgelopen decennia zijn er veel trends op vlak van het curriculum waargenomen, die soms collectief worden omschreven als een curriculumwende. Een van de kenmerken van die wende is de verwoede drang om het verwerven van vaardigheden aan te moedigen met behulp van een focus op het generieke karakter ervan, en door sleutelcompetenties naar voren te schuiven, zoals probleemoplossend denken, strategieën voor begrijpend lezen, samenwerking, onderlinge communicatie, enzovoort.1 Heel wat critici hebben betoogd dat door deze trends het belang van kennis ondergesneeuwd2 raakte in het nieuwe curriculum tot op het punt waarop kennis als irrelevant wordt gezien of als iets dat geleerd kan worden door het inoefenen van generieke vaardigheden en competenties.

Tot op zekere hoogte wordt deze kritiek ook ondersteund door empirisch bewijs dat een afname laat zien in de specificiteit van curriculuminhouden (en dus de verwerving van specifieke vakkennis) en een verminderde nadruk op het belang van kennis in verhouding tot algemene vaardigheden en competenties.3

De aanhoudende daling in de scores voor begrijpend lezen, evenals voor wetenschap en meer recentelijk wiskunde in verschillende OESO-landen4 heeft de noodzaak benadrukt van een hernieuwde focus op kennis als een noodzakelijke basis voor het aanleren en verwerven van complexe denkvaardigheden. Daarnaast heeft er een opmerkelijke verschuiving plaatsgevonden in het discours van de OESO, waarin het belang van specifieke vakkennis nu wordt gezien als een cruciale en fundamentele basis voor eerlijke kansen.5 Dit discours wijkt sterk af van eerdere OESO-rapporten waarin prioriteit werd gegeven aan generieke vaardigheden en competenties.6 De sociaalrealisten,7 sociologische theoretici die de constructivistische denkers hebben opgevolgd,8 en verschillende cognitief psychologen zijn het er nu over eens dat een curriculum rijk aan specifieke vakkennis cruciaal is met het oog op eerlijke kansen voor iedereen. In lijn met de ideeën van E.D. Hirsch9 betogen zij dat een focus op rijke inhoudelijke kennis ervoor zorgt dat alle leerlingen, ongeacht hun achtergrond, gelijke toegang krijgen tot een gedeelde kennisbasis. Dat draagt bij aan het verminderen van ongelijkheden en het bevorderen van inclusiever onderwijs.

In dit boek bespreken we de prominente rol die kennis speelt in hoe we leren, denken, lezen, begrijpen en problemen oplossen. We bundelen inzichten uit de cognitieve psychologie, onderwijspsychologie, sociologie en curriculumstudies, en combineren ze met casestudies naar praktijkervaringen bij het werken met kennisrijke curricula in klassen. Zo sluit dit werk naadloos aan bij een duidelijk waarneembare wereldwijde kennisrevival: verschillende onderwijssystemen herwaarderen de rol van kennis in hun curricula en in een groeiend aantal academische en niet-academische publicaties wordt de rol van kennis in het bevorderen van meer gelijkheid, eenheid en vooruitgang in een moderne samenleving benadrukt. In wat volgt lichten we stap voor stap toe hoe en waarom een kennisrijk curriculum de optimale manier is om zowel kennis als complexe denkvaardigheden zo effectief mogelijk aan te leren op school.

“ De aanhoudende daling in de scores voor begrijpend lezen, evenals voor wetenschap en meer recentelijk wiskunde in verschillende OESO-landen, heeft de noodzaak benadrukt van een hernieuwde focus op kennis als een noodzakelijke basis voor het aanleren en verwerven van complexe denkvaardigheden.


2. HET BELANG VAN KENNIS VANUIT EEN LEERPERSPECTIEF

‘What we know is a drop, what we don’t know is an ocean.’

- Isaac Newton

Wat je weet bepaalt wat je ziet.10 Een andere en mogelijk prozaïschere manier om dit te zeggen is: kennis leidt tot weten. Hoe uitgebreider iemands bestaande kennisbasis is, zowel in de breedte als in de diepte, hoe eenvoudiger nieuwe kennis wordt verworven en onthouden.11 Kennis is ook essentieel voor het uitvoeren van complexe denkvaardigheden, zoals kritisch denken (je denkt kritisch na over iets), problemen oplossen (je lost problemen over iets op) en begrijpend lezen (je begrijpt iets wat ergens over geschreven werd). Hoe robuuster iemands kennisbasis, hoe feillozer en efficiënter deze complexe denkvaardigheden worden verworven en kunnen worden uitgevoerd. En laat het nu net die vaardigheden zijn die van leerlingen vragen om ‘diep na te denken’ en die je hen als leraar wilt aanleren.

In het tweede, derde en vierde hoofdstuk beschrijven we het belang van kennis achtereenvolgens vanuit een leerperspectief, een sociologisch en een democratisch perspectief. Deze verschillende perspectieven putten uit verschillende onderzoekstradities, elk met hun eigen procedures en normen voor wat voor hen een argument overtuigend maakt. We hanteren om die reden dan ook zowel benaderingen vanuit de alfa- als de bètawetenschappen, die echter allemaal tot doel hebben om de cruciale rol van kennis in het bevorderen van diep denken te illustreren.

BASISINZICHTEN IN DE MENSELIJKE COGNITIEVE ARCHITECTUUR

Om te begrijpen waar kennis binnen de menselijke cognitie past, moeten we eerst onze cognitieve architectuur onder de loep nemen. Een eerste categorie van kennis lijk je (met dank aan onze evolutionaire ontwikkeling gedurende vele millennia) schijnbaar moeiteloos te verwerven. Dergelijke kennis, die resulteert in vaardigheden zoals onze moedertaal spreken met de mensen om ons heen, gezichtsuitdrukkingen en fysieke signalen herkennen, anderen herkennen, de relatie begrijpen tussen een helling en dingen die ervanaf rollen ... wordt door evolutionair psychologen beschouwd als biologisch (of evolutionair) primaire kennis.12

Een tweede categorie bestaat daarentegen uit kennis die recenter van aard is. Slechts duizend of zelfs enkele honderden jaren geleden leerden mensen in bepaalde samenlevingen lezen en schrijven, algebraïsche problemen oplossen en discussiëren over geografische, wetenschappelijke, politieke, culturele en historische verschijnselen. Deze categorie kennis staat bekend als biologisch (of evolutionair) secundaire kennis.

In tegenstelling tot ons aangeboren vermogen om schijnbaar moeiteloos de eerste categorie te verwerven (zonder veel van die kennis zou een mens immers niet lang genoeg kunnen leven om zich voort te planten), ontbreekt het ons aan een natuurlijk mechanisme om net zo moeiteloos de tweede – meer culturele – categorie te verwerven, louter door er aan blootgesteld te worden. Secundaire kennis moet bewust worden onderwezen en met de nodige inspanning worden geleerd. Ze bouwt voort op, maar is toch verschillend van biologisch primaire kennis. Scholen werden opgericht om kinderen en jongeren deze biologisch secundaire kennis bij te brengen, net omdat ze van vitaal belang is om te functioneren in hedendaagse samenlevingen. Als we het in wat volgt hebben over ‘kennis’ in onderwijssystemen, verwijzen we dus voornamelijk naar ‘biologisch secundaire kennis’.

“ Wat je weet bepaalt wat je ziet.

Cognitief psychologen onderzoeken al vele decennia hoe de menselijke cognitieve architectuur dit type informatie verwerkt tot kennis. Donald Broadbent (1958) wordt beschouwd als een van de eerste wetenschappers die een metafoor voor informatieverwerking gebruikte om het menselijke aandachtsverwerkingssysteem weer te geven. Hij postuleerde, rond dezelfde tijd als George Miller,13 dat mensen een beperkte capaciteit hebben om informatie te verwerken. Bovendien stelde hij dat, vanwege deze beperkte capaciteit, een selectieve filter nodig is voor informatieverwerking, die werkt als een flessenhals. Hij vergeleek de menselijke informatieverwerkingscapaciteit met een beperkte hoeveelheid informatie die op een bepaald moment via een bepaald kanaal kan worden overgebracht: ‘als we een morsecode verzenden met een zoemer, kunnen we niet tegelijkertijd een punt en een streepje verzenden, maar moeten we ze achtereenvolgens verzenden’.14 Kort daarna stelden Richard Atkinson en Richard Shiffrin15 een multi-componentenmodel van het geheugen voor dat bestaat uit: (a) een zintuiglijk geheugen waar informatie van al onze zintuigen in het geheugen terechtkomt; (b) een kortetermijngeheugen dat input ontvangt en vasthoudt van zowel het zintuiglijk geheugen als de langetermijnopslag, en; (c) het langetermijngeheugen, waar informatie die herhaaldelijk werd geoefend in het kortetermijngeheugen permanent wordt opgeslagen.

Vervolgens stelden Alan Baddeley en Graham Hitch16 een nieuw geheugenmodel voor dat de toen dominante kijk op het kortetermijngeheugen in twijfel trok. Ze stelden dat het kortetermijngeheugen bestaat uit meerdere, afzonderlijke componenten die samenwerken, waardoor we informatie in onze gedachten kunnen vasthouden en manipuleren. Dit is wat bekend werd als het werkgeheugen. In hun oorspronkelijke werk spraken ze van enkel verbale en visuele opslag, maar recenter onderzoek17 heeft dit uitgebreid met andere vormen van geheugenopslag zoals reuk-, smaak- en tastzin. Baddeley en Hitch bespraken ook de rol van het langetermijngeheugen in het werkgeheugen en merkten op dat het een cruciale rol speelt in het vermogen om informatie gedurende langere perioden vast te houden en te manipuleren. Ze suggereerden dat het werkgeheugen en het langetermijngeheugen afzonderlijke, maar onderling afhankelijke systemen zijn. Dit leidde tot een veelgebruikt en functioneel praktisch geheugenmodel, dat vereenvoudigd wordt voorgesteld in Figuur 1.18
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Figuur 1 – Een eenvoudige voorstelling van het menselijke geheugen19

Het werkgeheugen is in wezen de cognitieve werkruimte waarin informatie tijdelijk wordt opgeslagen en verwerkt. Met andere woorden: het systeem dat ons vermogen ondersteunt om ‘dingen in gedachten te houden’ bij het uitvoeren van complexe taken.


Als we bijvoorbeeld nadenken over de vraag ‘Welke overeenkomsten zijn er tussen een regenjas en een notitieblok?’ dan halen we relevante details over regenjassen (waterbestendig, buiten gedragen, beschermende kleding) en notitieboeken (gebonden pagina’s, gebruikt om te schrijven, draagbaar) uit het langetermijngeheugen. De volgende stap is dan het beoordelen van deze kenmerken op eventuele overeenkomsten.20 Dit doen we in het werkgeheugen. Het werkgeheugen heeft een bijzonder beperkte capaciteit, voor slechts vier tot zeven niet-verbonden elementen op hetzelfde moment. We kunnen dus niet veel vasthouden in ons werkgeheugen, en zelfs de kleine hoeveelheid die we kunnen vasthouden blijft daar niet erg lang (3-20 seconden) als er niets mee wordt gedaan.

Stel je voor dat je gevraagd wordt om een gemeenschappelijk kenmerk te identificeren van een regenjas, een notitieblok, een theelepel, een gitaar en een koelkast. Ons werkgeheugen zou mogelijk de namen van deze vijf items kunnen onthouden, maar ondersteunende details voor elk item en de denkcapaciteit om ze collectief te evalueren zouden onze verwerkingsmogelijkheden al snel overstijgen.

Laten we een tweede voorbeeld bekijken dat de beperkingen van ons werkgeheugen illustreert. Stel je voor dat je de chemische reacties hieronder moet leren:

2 NaCN + H2O + CO2 = Na2 CO3 + 2HCN

2H + CNO2 CNa2 O : NaH3 + 2CCN2 O

Je krijgt gedurende dertig seconden elk van deze formules te zien. Na een minuut worden ze verborgen en word je gevraagd ze op te schrijven. Hoe goed heb je het gedaan? Dat hangt er waarschijnlijk vanaf.

Dit experiment, een moderne versie van het onderzoek van A.D. de Groot (1965) met schaakgrootmeesters, werd uitgevoerd met experts en niet-experts in scheikunde.21 Nadat de respondenten in beide groepen gedurende dertig seconden aan de vergelijkingen waren blootgesteld, herkenden de experts onmiddellijk dat de eerste vergelijking een reactie voorstelde waarbij natriumcyanide (NaCN) reageert met water (H2O) en koolstofdioxide (CO2), om natriumcarbonaat (Na2CO3) en waterstofcyanide (HCN) te produceren.

De experts herinnerden zich de echte chemische reacties ook beter dan de beginners. Maar er was geen significant verschil in het herinneren van de tweede (nep)vergelijking tussen experts en beginners. Die laatsten onthielden zowel de echte als de nepvergelijking symbool voor symbool van links naar rechts, met toenemende fouten in dezelfde volgorde. De experts daarentegen onthielden de echte vergelijking als één geheel en konden ook sommige ketens in de nepvergelijking chunken (kleinere, samenhangende stukjes informatie combineren tot grotere en betekenisvollere stukjes), wat ervoor zorgde dat ze die beter onthielden.



Deze bevindingen ondersteunen het idee dat experts informatie kunnen bundelen op basis van de al aanwezige kennis in hun langetermijngeheugen en patronen kunnen zien in nieuwe situaties. Ze combineren (of chunken) kleinere stukjes kennis tot één enkele kenniseenheid. Dit is een functie van de voorkennis in ons langetermijngeheugen, die het werkgeheugen ondersteunt tijdens het denken. Het langetermijngeheugen is een uitgebreide opslagplaats binnen onze cognitieve structuur met een schijnbaar onbeperkte capaciteit voor het opslaan van informatie. Het vereenvoudigt het vastleggen van aparte elementen tot samenhangende gehelen (of chunks), waardoor de beperkte middelen van het werkgeheugen spaarzaam kunnen worden ingezet.

De eerste chemische vergelijking uit het kaderstuk bevat zo voor een expert waarschijnlijk slechts één brok informatie. Dit maakt cognitieve ruimte vrij in het werkgeheugen – een soort cognitieve snelkoppeling – om over andere aspecten van de taak na te denken. Het maakt leren eenvoudiger omdat de informatie die nodig is om de taak uit te voeren schijnbaar moeiteloos tevoorschijn komt. Wat je al weet vergt immers niet veel mentale inspanning, dus experts met grote hoeveelheden specifieke vakkennis kunnen nieuwe problemen in hun expertisedomein efficiënter (d.w.z. met meer snelheid en nauwkeurigheid) aanpakken dan beginners.22 De sleutelwoorden hier zijn ‘in hun expertisedomein’. Een goede schaker is nog geen goede dammer of go-speler, net zoals de scheikundigen in het experiment dit niet kunnen als ze een aardrijkskundig probleem behandelen, laat staan een probleem dat te maken heeft met een taal die ze niet spreken. Hun vaardigheid is niet generiek, maar eerder specifiek voor een bepaald onderwerp (domeinspecifiek).

Kennis wordt in het langetermijngeheugen opgeslagen in cognitieve structuren of schema’s. Ze kunnen worden gezien als structuren van georganiseerde en onderling verbonden kenniselementen die bestaan uit concepten, woorden en ideeën. Schema’s kunnen op hun beurt ook weer uit andere schema’s bestaan. Het concept ‘een boom’ kan bijvoorbeeld worden uitgelegd in termen van wortels, stam, takken, bladeren en vruchten. Elk van die termen kan ook verder worden uitgesplitst, zoals de nerven, chlorofyl en cellen van een blad. Jurgen Renn noemt deze complexe onderlinge afhankelijkheden de ‘architectuur van kennis’.23

Schema’s liggen echter niet permanent vast.
OEBPS/images/tit.jpg
KENNISRIJK
KANSRIJK

NAAR EEN ONDERWIJSCURRICULUM
VOOR DIEPE DENKERS

TIM SURMA
CLAUDIO VANHEES
MICHIEL WILS
JASPER NIJLUNSING
NUNO CRATO
JOHN HATTIE
DANIEL MUIJS
ELIZABETH RATA
DYLAN WILIAM
PAUL A. KIRSCHNER

Lannoo
Campus





OEBPS/images/pg25_1.jpg
Sensorisch

Omgeving e

Informatie waar
geen aandacht aan

Selecteren

wordt besteed, verdwiint

Werkgeheugen:
werkruimte van
bewustziin en
denken

Informatie die
niet verwerkt is,
verdwiint

Organiseren

enintegreren | | ongetermijn-
(encoding) e e
opsiagvan
declaratieve en
procedurele
Terughalen s
(retrieval)
Sommige
informatie wordt

vergeten






OEBPS/images/cover.jpg
KENNISRIJK
KANSRIJK

NAAR EEN ONDERWIJSCURRICULUM
VOOR DIEPE DENKERS

TIM SURMA
CLAUDIO VANHEES
MICHIEL WILS
JASPER NIJLUNSING
NUNO CRATO
JOHN HATTIE
DANIEL MULJS
ELIZABETH RATA
DYLAN WILIAM
PAUL A. KIRSCHNER

Lannoo
Campus





OEBPS/images/Half.jpg





OEBPS/page-template.xpgt
 
   
    
		 
    
  
     
		 
		 
    
     
		 
    
     
		 
		 
    
     
		 
    
     
		 
		 
    
     
         
             
             
             
             
             
             
        
    
  
   
     
  




