De betekenis van perspectieven voor leren leren
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Samenvatting

Leren leren is een belangrijke vernieuwing in
het voortgezet onderwijs in Nederland. We be-
spreken hier twee benaderingen van leren
leren: de huidige dominante procesgeorién-
teerde benadering en de oudere ideegeorién-
teerde benadering. In de procesgeoriénteerde
benadering wordt vooral aandacht besteed
aan algemene leerstrategieén. Voorstanders
van een ideegeoriénteerde benadering daar-
entegen beschouwen ideeén als de belang-
rijkste gereedschappen voor leren leren. In dit
artikel beargumenteren we waarom beide
benaderingen zouden moeten worden gein-
tegreerd. We laten zien dat een speciale cate-
gorie van ideeén, de zogenaamde perspec-
tieven, een centrale rol kunnen vervullen in
een geintegreerde benadering. Perspectieven
kunnen leerlingen namelijk helpen bij zowel
het formuleren als het uitwerken van leer-
doelen.

1 Inleiding

In het recente onderwijsbeleid neemt leren
leren een centrale plaats in. Dat geldt eigen-
lijk voor het hele voortgezet onderwijs, maar
in het bijzonder voor de bovenbouw van havo
en vwo, waar het Studiehuis is ingevoerd. De
kern van de doelstelling is gelegen in een ver-
schuiving van kennisoverdracht naar het aan-
leren van het vermogen zelfstandig kennis te
verwerven (Boekaerts & Simons, 1995).
Voor de legitimering van deze verschuiving
wordt vaak verwezen naar kenmerken van
onze moderne samenleving. Kennis speelt
een centrale rol in onze samenleving. De hoe-
veelheid kennis is echter zo groot en groeit
zo explosief dat leerlingen op school nooit
alle benodigde kennis kunnen verwerven
voor de rest van hun leven. In een dergelijke
samenleving is levenslang leren noodzake-
lijk. Leerlingen zullen dus moeten leren hoe
ze op eigen kracht verder kunnen leren.

Nu bestaan er verschillende opvattingen

over de wijze waarop leerlingen hierop kun-
nen worden voorbereid. In de dominante pro-
cesgeoriénteerde benadering wordt de aan-
dacht vooral gericht op hoe leerlingen leren.
Binnen deze benadering zijn vele algemene
leerstrategieén ontwikkeld die leerlingen
kunnen helpen bij het verder leren (Boekaerts
& Simons, 1995; Zimmerman & Schunk,
2001). Men onderkent weliswaar het belang
van domeinspecifieke kennis voor verder
leren, maar specificeert veelal niet welke do-
meinspecifieke kennis hiervoor van bijzon-
dere betekenis is (Prawat, 1991; Wardekker,
1994). Vertegenwoordigers van de idee-
georiénteerde benadering wijzen er juist op
dat keuzen omtrent wat leerlingen leren es-
sentieel zijn in het kader van leren leren. Elke
vorm van leren kan betrekking hebben op het
triviale en het fundamentele. Zij benadruk-
ken dat leerlingen moeten worden ingeleid in
de fundamentele ideeén uit een vakgebied,
omdat deze ideeén structuur en richting kun-
nen verschaffen aan (toekomstige) kennis-
ontwikkeling (Bruner, 1960; Imelman, 1999;
Schwab, 1962).

In dit artikel zullen we, na een beschrij-
ving van beide benaderingen, beargumente-
ren waarom ons inziens een integratie van de
proces- en ideegeoriénteerde benadering van
leren leren gewenst is. Tevens laten we zien
dat bepaalde ideeén uit een vakgebied, de
zogenaamde perspectieven, een centrale rol
kunnen vervullen binnen een geintegreerde
benadering van leren leren.

2 De procesgeoriénteerde
benadering

In Nederland heeft Prins, een leerling van
Kohnstamm, de procesgeoriénteerde benade-
ring al in het begin van de vorige eeuw pro-
beren vorm te geven. Daarbij baseerde hij
zich hoofdzakelijk op de denkpsychologie
van Selz. Twee vertegenwoordigers van de
huidige procesgeoriénteerde benadering
kwalificeerden de aanpak van Prins nog als
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“verrassend modern” (Verschaffel & Simons,
1998). De moderne uitwerkingen van deze
benadering baseren zich echter niet (meer) op
denkpsychologische, maar op diverse andere
benaderingen van leren zoals een cultuur-
historische, sociaalcognitieve en een infor-
matieverwerkingsbenadering (Zimmerman &
Schunk, 2001).

De kern van elke uitwerking van leren
leren in een procesgeoriénteerde benadering
bestaat uit een analyse van een volledig leer-
proces. Het leerproces wordt daartoe opge-
deeld in een aantal leerfuncties. Deze term is
afkomstig van Shuell (1988) en verwijst naar
psychologische functies die moeten worden
vervuld, wil er sprake zijn van een volledig
en volwaardig leerproces. Leerfuncties zijn
bijvoorbeeld oriénteren op de leerstof, plan-
nen van het leerproces, bewaken en bijsturen
van het leerproces. Nu zijn er verschillende
opvattingen over het aantal en de aard van de
leerfuncties die kunnen worden onderschei-
den (Boekaerts & Simons, 1995; Van Hout-
Wolters, Simons, & Volet, 2000; Shuell,
1988; Vermunt, 1992; Zimmerman &
Schunk, 2001). Er is wel overeenstemming
over het gegeven dat voor een volwaardig
leerproces ten minste drie hoofdgroepen leer-
functies moeten worden vervuld: cognitieve,
affectieve en regulatieve leerfuncties (Ver-
munt, 1992; Weinstein & Van Mater Stone,
1996). Cognitieve leerfuncties, zoals active-
ren van voorkennis, hebben direct te maken
met het verwerven van kennis. Affectieve
leerfuncties, zoals motiveren voor het leren,
hebben te maken met het controleren van ge-
voelens die optreden bij leren. Regulatieve
leerfuncties, zoals het bewaken en bijsturen
van het leerproces, hebben betrekking op het
uitoefenen van controle over zowel de cogni-
tieve als de affectieve aspecten van het leer-
proces.

In de procesgeoriénteerde benadering
wordt er nu van uitgegaan dat de leerfuncties
in principe door docenten of door leerlingen
kunnen worden vervuld. De docent kan bij-
voorbeeld een oriéntatie op de leerstof aan-
bieden of leerlingen kunnen zichzelf oriénte-
ren op de leerstof. Doel van leren leren is nu
dat leerlingen leren zelfstandig alle leerfunc-
ties van een volledig leerproces uit te voeren
(Boekaerts & Simons, 1995). Daarvoor zijn

ten minste twee onderwijsmaatregelen nood-
zakelijk. Ten eerste is het van belang dat de
docent leerlingen eenvoudigweg ook in de
gelegenheid stelt om in toenemende mate
zelf beslissingen te nemen over deze leer-
functies en deze ook zelf uit te voeren (Ver-
munt, 1992). In het traditionele onderwijs
worden veel leerfuncties nog door de docent
uitgevoerd, waardoor leerlingen ook niet in
staat worden gesteld deze leerfuncties te
oefenen. Ten tweede dienen leerlingen ook
de strategieén te leren die nodig zijn om de
verschillende leerfuncties zelfstandig te ver-
vullen. Leerlingen moeten leren hoe ze hun
leerproces kunnen plannen, hoe ze zich kun-
nen oriénteren op de leerstof, etc. Er zijn in-
middels vele algemene cognitieve, affectieve
en regulatieve strategieén beschreven die
leerlingen kunnen helpen bij het uitvoeren
van (combinaties van) leerfuncties (Boekaerts
& Simons, 1995; Hattie, Biggs, & Purdie,
1996; Pintrich, 1988).

Aanvankelijk werden algemene strate-
gieén voornamelijk in aparte studielessen, los
van de vaklessen, onderwezen (‘stand-
alone’-aanpak). Sinds het eind van de jaren
tachtig is er echter meer aandacht gekomen
voor domeinspecifieke aspecten van leren
leren. Deze verandering kan onder meer wor-
den toegeschreven aan teleurstellende resul-
taten van de stand-alone-aanpak (Hattie et
al., 1996; Resnick, 1987). Leerlingen bleken
de aangeleerde strategieén vaak niet te ge-
bruiken in de vaklessen. Bovendien werden
er tegen het eind van de jaren tachtig resul-
taten bekend van succesvolle leren-leren-
programma’s waarin algemene strategieén in
samenhang met de vakinhoud werden onder-
wezen (Collins, Brown, & Newman, 1989).
Sindsdien wordt aanbevolen strategieén ook
aan te leren in de vakinhoudelijke context
waarin ze moeten worden gebruikt (Collins
et al., 1989).

3 De ideegeoriénteerde benadering

In de procesgeoriénteerde benadering wordt
het belang van algemene strategie€n voor
leren leren benadrukt. Vertegenwoordigers
van de ideegeoriénteerde benadering zijn
daarentegen van mening dat ideeén uit een



vakgebied de kern behoren uit te maken van
een curriculum dat gericht is op leren leren.
Juist als kennis explosief groeit, moet de aan-
dacht worden gericht op duurzame ideeén die
ten grondslag liggen aan de kennisontwikke-
ling in het betreffende vakgebied (Bailey,
1985; Bruner, 1960; Imelman, 1999; Phenix,
1964; Schwab, 1962). Deze ideegeoriénteer-
de benadering is veel ouder dan de proces-
georiénteerde benadering. Haar wortels gaan
minstens terug op Plato (Hirst, 1974). In de
literatuur over leren leren heeft vooral Prawat
de laatste jaren aandacht gevraagd voor de rol
van ideeén voor leren leren (Prawat, 1991,
1993, 1998). Hij werkt deze ideegeoriénteer-
de benadering echter nauwelijks uit. Vreemd
genoeg verwijst hij niet naar de Angelsak-
sische curriculumliteratuur uit de jaren zestig
en zeventig. De belangrijkste theoretische
achtergrond voor toenmalige en huidige uit-
werkingen van de ideegeoriénteerde benade-
ring is namelijk destijds ontwikkeld.

Ten tijde van de Amerikaanse curriculum-
herzieningen in de zestiger jaren heeft de
ideegeoriénteerde benadering een hoogte-
punt beleefd. Er zijn toen in Amerika onder
meer drie grote conferenties gehouden, waar
de betekenis van algemene ideeén voor de
inrichting van het onderwijs centraal stond.
Bruner was voorzitter van de eerste conferen-
tie (Bruner, 1960). In de tweede en derde
conferentie speelde Schwab een centrale rol
(Ford & Pungo, 1964; Phi Delta Kappa,
1964). Bruner en Schwab benadrukken beide
het belang van ideeén voor leren leren, maar
stellen ieder een ander type idee centraal. We
kunnen dit duidelijk maken door domeinspe-
cifieke kennis te ordenen in een hiérarchie.
Aan de top van de hiérarchie staan ideeén die
betrekking hebben op vrijwel alle taken in
een domein. Denk aan het idee van de men-
selijke geest als informatieverwerker uit de
psychologie, het idee van functionaliteit in de
biologie, en het idee dat materie is opge-
bouwd uit deeltjes uit de natuurkunde. Een
niveau lager in de hi€rarchie staan ideeén die
van toepassing zijn op een belangrijk deel
van het domein. Denk bijvoorbeeld aan het
schemabegrip in de psychologie, het idee van
voedselkringloop in de biologie, en het idee
van elektromagnetische straling uit de na-
tuurkunde. Wanneer nu de hiérarchie verder

wordt afgedaald, wordt het toepassingsbereik
van de kennis steeds beperkter, totdat we zijn
aangeland bij feitenkennis.

Schwab is nu vooral nagegaan welke rol
ideeén van het meest algemene niveau kun-
nen vervullen voor leren leren. Bruner, daar-
entegen, heeft vooral de functie van ideeé€n
van een niveau lager verder uitgewerkt. Voor
beide typen ideeén zijn ook verschillende
termen in omloop (Westhrenen, 1977). Alvo-
rens de theorieén van Schwab en Bruner te
presenteren, zullen we eerst de termen kiezen
waarmee we in het vervolg van dit artikel de
twee verschillende typen ideeén zullen aan-
duiden. De ideeén van het hoogste niveau
zullen we voortaan aanduiden met de term
perspectief, omdat deze term goed aangeeft
dat dergelijke idee&n bepalend zijn voor de
manier van kijken en denken over een situatie
of gebeurtenis. De idee€n van een niveau
lager zullen we aanduiden met de term sleu-
telbegrippen, omdat deze term in Nederland
voor dit type ideeén vaak wordt gebruikt
(Boersma, 2000). We zullen nu eerst de theo-
rieén van Bruner en Schwab over respec-
tievelijk sleutelbegrippen en perspectieven
kort bespreken. Vervolgens laten we zien op
welke wijze enkele huidige vertegenwoor-
digers van de ideegeoriénteerde benadering
op het werk van Bruner en Schwab hebben
voortgebouwd.

3.1 Bruner over sleutelbegrippen
“The first object of any act of learning, over
and beyond the pleasure it may give, is that
it should serve us in the future. Learning
should not only take us somewhere; it should
allow us later to go further more easily. There
are two ways in which learning serves the fu-
ture. One is through its specific applicability
to tasks that are highly similar to those we
originally learned to perform.... A second
way ... In essence it consists of learning
initially not a skill but a general idea, which
can be used as a basis for recognizing sub-
sequent problems as special cases of the idea
originally mastered” (Bruner, 1960, p. 17)
De psycholoog Bruner heeft in de jaren
zestig vooral de rol van sleutelbegrippen voor
leren leren verder uitgewerkt. Hij laat zien
dat sleutelbegrippen structuur geven aan
meer specifieke kennis in een vakgebied.
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Neem bijvoorbeeld het idee van tropisme in
de biologie (Bruner, 1960, p. 6). Dit sleutel-
begrip verwijst naar de aangeboren neiging
van veel (lagere) organismen om op een
voorspelbare manier naar een externe prikkel
toe te bewegen, of van de prikkel af te bewe-
gen (zoals het groeien van planten naar het
licht, of het wegvluchten van pissebedden
naar het donker als je een stoeptegel optilt).
Een sleutelbegrip als tropisme maakt, vol-
gens Bruner (1960), om een drietal redenen
het verder leren gemakkelijker.

Ten eerste zorgen ze ervoor dat meer spe-
cifieke kennis en verschijnselen in een be-
grijpelijke samenhang kunnen worden ge-
plaatst. Het sleutelbegrip tropisme brengt
bijvoorbeeld heel verschillende verschijnse-
len met elkaar in verband, zoals het zwermen
van sprinkhanen en het doodvliegen van vlie-
gen tegen een lamp. Leren van sleutelbegrip-
pen is, met andere woorden, leren hoe dingen
aan elkaar zijn gerelateerd. Ten tweede kan
specifieke kennis die in een structuur is op-
genomen beter worden onthouden. Als deze
kennis toch wordt vergeten, kan ze boven-
dien gemakkelijker worden gereconstrueerd.
Ten slotte, en dit is het hart van leren leren,
stelt het ons in staat in de toekomst verder te
leren, omdat we nieuwe problemen en ver-
schijnselen leren herkennen als specifieke
voorbeelden van het betreffende sleutelbe-
grip. Als men het begrip tropisme heeft ge-
leerd, zal later gemakkelijk een oplossing
kunnen worden bedacht voor uiteenlopende
problemen zoals: Hoe komt het dat wortels
altijd naar beneden groeien? Hoe kan wor-
den voorkomen dat kamerplanten krom
groeien?

3.2 Schwab over perspectieven

De onderwijsfilosoof en didacticus Joseph
Schwab onderschrijft het belang van sleutel-
begrippen voor leren leren, maar heeft in de
jaren zestig zijn aandacht vooral gericht op
de rol van perspectieven voor leren en onder-
wijzen (Schwab, 1960, 1962, 1964a, 1964b).
Schwab gebruikt zelf de term perspectie-
ven niet, maar heeft het over ‘principles of
enquiry’, ‘conceptions’ en ‘conceptual struc-
tures’. Wij zullen echter in het vervolg, zoals
vermeld, de term perspectieven gebruiken.
Schwab bekritiseert het toenmalige onder-

wijs waarin leerlingen hoofdzakelijk worden
geconfronteerd met de eindresultaten van on-
derzoek. Leerlingen krijgen zo volgens hem
ten onrechte het beeld van wetenschap als
producent van onveranderbare en ware ken-
nis. Bovendien leren leerlingen zo niet hoe ze
zelfstandig kennis kunnen verwerven. Dit
laatste, leren leren, beschouwt Schwab als
een centrale taak van het onderwijs. Leren
leren betekent volgens Schwab dat leerlingen
verschillende typen vragen leren stellen en
tevens leren hoe een antwoord kan worden
gezocht op deze verschillende typen vragen
(Schwab, 1962). Schwab gaat er daarbij van-
uit dat productieve strategieén voor leren in
een schoolvak kunnen worden ontleend aan
onderzoeksstrategieén uit de corresponderen-
de vakdiscipline. Immers, zo beargumenteert
Schwab, deze onderzoeksstrategieén hebben
hun vruchtbaarheid voor kennisontwikkeling
reeds bewezen. Schwab heeft daarom ook
een diepgaande analyse gemaakt van de
wijze waarop wetenschappelijk onderzoek
in verschillende disciplines wordt verricht
(Schwab, 1960). Dit heeft geresulteerd in een
theorie over wetenschappelijke kennisont-
wikkeling die weer ten grondslag ligt aan zijn
theorie over leren leren. Schwabs theorie
over wetenschappelijke kennisontwikkeling
vertoont opvallende overeenkomsten met het
werk van de wetenschapsfilosofen Kuhn en
Lakatos (Siegel, 1990). Het is daarbij op zijn
minst opmerkelijk te noemen dat Schwab
zijn theorie onathankelijk van deze filosofen
ontwikkelde en tevens eerder publiceerde.
We zullen nu eerst zijn theorie over
wetenschappelijke kennisontwikkeling kort
bespreken. Schwab bekritiseert de traditio-
nele tekstboekpresentatie van de wetenschap-
pelijke methode bestaande uit de volgende
vijf stappen: (1) verzamelen van relevante
data; (2) formuleren van een hypothese;
(3) bedenken van een plan voor het testen van
de hypothese; (4) uitvoeren van het plan;
(5) interpretatie van de resultaten (Schwab,
1964a). Voor elk van deze stappen stelt
Schwab wijzigingen voor, maar zijn belang-
rijkste kritiek betreft het ontbreken van stap-
pen voor het verzamelen van relevante data.
Hoe bepaalt immers een onderzoeker welke
data relevant zijn? Schwab wijst erop dat de
vraag bepaalt wat relevante data zijn. Dit



roept echter op zijn beurt weer de vraag op
waar vragen vandaan komen. In veel gevallen
zullen vragen het resultaat zijn van vooraf-
gaand onderzoek. Immers, een onderzoek le-
vert naast antwoorden op vragen ook vaak
veel nieuwe vragen op. Waar kan dan een
nieuwe onderzoekslijn mee beginnen? De
onderzoeker weet dan immers nog heel wei-
nig over het object van onderzoek. Schwab
laat vervolgens aan de hand van vele voor-
beelden zien dat een nieuwe lijn van onder-
zoek start met een heel algemeen en vaak
zeer eenvoudig idee (een perspectief) over
het object van onderzoek.

Zo gaan biologen er veelal vanuit dat
organismen bestaan uit verschillende onder-
delen die ieder een functie vervullen voor het
organisme als geheel. Dit functionele per-
spectief bepaalt wat voor soort vragen rele-
vant is om te stellen (waarvoor dient orgaan
x7). Bovendien geeft het richting aan de
wijze waarop een antwoord op een dergelijke
vraag kan worden gevonden. De functie van
een orgaan kan worden vastgesteld door: data
te verzamelen over waar het zich in het li-
chaam bevindt; observeerbare activiteiten
van het orgaan te registreren; en data te ver-
zamelen over veranderingen die optreden als
een orgaan wordt verwijderd. In de natuur-
kunde speelt bijvoorbeeld het idee dat ma-
terie is opgebouwd uit kleine deeltjes een
essentiéle rol. Het is dit deeltjesperspectief
dat richting geeft aan onderzoek waarin men
macroscopische eigenschappen tracht te ver-
klaren in termen van eigenschappen van
microscopische deeltjes. Onderzoek naar ge-
drag in de psychologie werd in de tijd van
Schwab voor een belangrijk deel gereguleerd
door het stimulus-responsperspectief. Dit
leidde tot de centrale vraag: door welke om-
gevingsstimuli wordt gedrag x veroorzaakt?
Door manipulatie van omgevingsvariabelen
en observatie van resulterend gedrag konden
stimulus-responspatronen worden vastge-
steld. “In general then, enquiry has its origin
in a conceptual structure. This structure de-
termines what questions we shall ask in our
enquiry; the questions determine what data
we wish; our wishes in this respect determine
what experiments we perform. Further, the
data, once assembled, are given their mean-
ing and interpretation in the light of the

conception which initiated the enquiry”
(Schwab, 1964b; p. 9).

Het zijn dus perspectieven die in belang-
rijke mate richting geven aan het gehele pro-
ces van kennisontwikkeling. Perspectieven
zijn dan ook niet het product van onderzoek,
maar maken onderzoek juist mogelijk
(Schwab, 1962). Dit betekent niet dat per-
spectieven door onderzoek niet kunnen ver-
anderen. Onderzoek kan bijvoorbeeld leiden
tot nadere articulatie van een perspectief. Zo
gingen biologen er aanvankelijk vanuit dat
een orgaan één of enkele vaststaande functies
kan vervullen. Geleidelijk aan is men echter
gaan inzien dat de functie van een orgaan kan
veranderen gedurende de individuele ontwik-
keling van een organisme, maar ook ge-
durende de evolutie van een soort. Nader
theoretisch en empirisch onderzoek kan ook
leiden tot gehele of gedeeltelijke vervanging
van perspectieven. Zo heeft het behavioristi-
sche stimulus-responsperspectief binnen de
psychologie aanzienlijk in populariteit in-
geboet en is er nu meer aandacht voor een
informatieverwerkings- en cultuurhistorisch
perspectief.

Tegen de achtergrond van deze opvatting
over wetenschappelijke kennisontwikkeling
kunnen we nu ook de opvatting van Schwab
over leren leren beter begrijpen. Leren leren
betekent dat leerlingen verschillende per-
spectieven verwerven die ten grondslag lig-
gen aan kennisontwikkeling en dat leerlingen
deze perspectieven leren gebruiken voor het
verwerven van kennis door het stellen en be-
antwoorden van vragen.

3.3 Huidige vertegenwoordigers van
de ideegeoriénteerde benadering

In de jaren zestig, ten tijde van Amerikaanse
grootschalige curriculumherzieningen, was
de zojuist beschreven ideegeoriénteerde be-
nadering van leren leren heel populair. Vanaf
het begin van de jaren zeventig werd de be-
nadering in toenemende mate bekritiseerd
(Tanner & Tanner, 1990). Een belangrijk
hoofdpunt van kritiek was de impliciete aan-
name binnen de ideegeoriénteerde benade-
ring dat leerlingen zich (willen) gedragen als
wetenschappers-in-de-dop (Bruner, 1971).
Leerlingen zouden net als wetenschappers
met behulp van vakspecifieke denkwijzen,
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intrinsiek gemotiveerd, en op eigen kracht,
de belangrijke sleutelbegrippen uit een disci-
pline gaan ontdekken. Er was onvoldoende
aandacht voor belangrijke verschillen die er
bestaan tussen leerlingen en wetenschappers
in termen van motivatie, voorkennis, en om-
standigheden waarin onderzoek wordt ver-
richt. Deze kritiek zorgde ervoor dat de idee-
georiénteerde benadering in de jaren zeventig
en tachtig behoorlijk aan populariteit inboet-
te. Vanaf de jaren negentig zien we echter dat
er weer opnieuw aandacht ontstaat voor een
ideegeoriénteerde benadering (Prawat, 1991,
1993, 1998).

Shulman en Quinlan (1996) geven in hun
overzicht van Amerikaans onderzoek naar
schoolvakgebonden leren en onderwijzen
ook verschillende voorbeelden van studies
waarbij de inrichting van onderwijs begint
met een analyse van het denken in het be-
treffende vakgebied. Ten behoeve van de in-
richting van het geschiedenisonderwijs heeft
bijvoorbeeld Wineburg (1991) een analyse
verricht naar het denken van historici.
Lampert (1990) heeft op grond van analyses
van wiskundig denken en belangrijke sleu-
telbegrippen haar wiskundeonderwijs voor
leerlingen van de lagere school ingericht.
Leinhardt doet voorstellen om het aardrijks-
kundeonderwijs te baseren op aardrijkskun-
dig denken (Gregg & Leinhardt, 1994).

In Nederland kunnen we een soortgelijke
trend waarnemen. De aandacht voor sleutel-
begrippen en schoolvakgebonden vormen
van denken, vinden we bijvoorbeeld terug in
recente voorstellen voor eindtermenherzie-
ning van de schoolvakken geschiedenis,
aardrijkskunde, biologie, scheikunde, ge-
schiedenis en techniek (Boersma et al.,
2000). De verst uitgewerkte en best beproef-
de voorstellen voor het onderwijzen van sleu-
telbegrippen en perspectieven zijn vooral
door vakdidactici uitgewerkt. Drie onder-
zoeksprojecten, waarin zowel aandacht is
voor perspectieven als voor sleutelbegrippen,
willen we hier kort vermelden. Voor het na-
tuurkundeonderwijs heeft Vollebregt (1998)
het deeltjesperspectief nader uitgewerkt en
een didactische structuur ontwikkeld waarin
leerlingen geleidelijk aan dit perspectief
leren gebruiken voor het opstellen van deel-
tjesverklaringen voor eigenschappen van

gassen, vloeistoffen en vaste stoffen. Her-
mans (1988) heeft in het kader van ethische
vorming een rechtvaardigheidsperspectief
nader uitgewerkt en leerlingen laten gebrui-
ken bij het oordelen over milieuvraag-
stukken. Janssen (1999) heeft het functionele
perspectief uit de biologie uitgewerkt tot een
strategie die leerlingen hebben gebruikt voor
kennisontwikkeling over verschillende bio-
logische systemen, waaronder het immuun-
systeem.

Wanneer we nu de huidige uitwerkingen
van de ideegeoriénteerde benadering verge-
lijken met uitwerkingen uit de jaren zestig,
dan valt op dat er veel meer aandacht is
gekomen voor de verschillen die er bestaan
tussen wetenschappers en leerlingen. Dit
heeft ten eerste consequenties voor de uit-
werking van perspectieven. Perspectieven
worden weliswaar ontleend aan de discipline,
maar vervolgens aangepast voor gebruik
door leerlingen. Zo begon Janssen (1999) ten
behoeve van de inrichting van het biologie-
onderwijs met een analyse van het gebruik
van het functionele perspectief door biolo-
gen. De door biologen gehanteerde strategie
bleek echter niet direct bruikbaar voor leer-
lingen. Leerlingen kunnen bijvoorbeeld niet
de functie van een orgaan bepalen door zelf
het orgaan weg te nemen en vervolgens na te
gaan wat er dan gebeurt. Janssen (1999) heeft
dan ook voor het functionele perspectief een
aangepaste strategie ontwikkeld die: (a) zo-
veel mogelijk relevante voorkennis van leer-
lingen mobiliseert; (b) uitvoerbaar is in een
reguliere klas; (c) zowel gebruikt kan worden
voor het identificeren van functies als voor de
werking van complexe biologische systemen.

Niet alleen bij de uitwerking van per-
spectieven, maar ook ten aanzien van het
leren van sleutelbegrippen en perspectieven
is er in de huidige ideegeoriénteerde bena-
dering meer aandacht voor verschillen tus-
sen wetenschappers en leerlingen, met name
voor verschillen in voorkennis en motivatie.
Een onderwijsbenadering waarin veel aan-
dacht wordt besteed aan voorkennis en mo-
tivatie van leerlingen is de probleemstel-
lende aanpak (Klaassen, 1995). Leerlingen
ontwikkelen daarbij kennis door problemen
te formuleren en op te lossen. De problemen
zijn daarbij zo geordend dat het oplossen



van het ene probleem het volgende pro-
bleem oproept. Een dergelijke aanpak zorgt
er niet alleen voor dat leerlingen telkens
voortbouwen op reeds verworven kennis,
leerlingen worden bovendien telkens in een
positie gebracht dat ze ook de inhoudelijke
zin gaan inzien van het uitbreiden van hun
bestaande kennis. Janssen (1999) en Volle-
bregt (1998) hebben een dergelijke pro-
bleemstellende aanpak gehanteerd voor het
ontwikkelen en leren gebruiken van sleutel-
begrippen. Leerlingen hebben daarbij niet
alleen de verworven sleutelbegrippen in ver-
schillende situaties toegepast; ze hebben
ook expliciet geleerd onder welke condities
een sleutelbegrip wel of niet toepasbaar is.
Op deze manier wordt de kans vergroot
dat leerlingen een sleutelbegrip ook kunnen
inzetten voor verder leren (Alexander &
Murphy, 1999).

In de studies van Janssen (1999) en Vol-
lebregt (1998) werden door leerlingen ook
perspectieven (respectievelijk het functio-
nele en deeltjesperspectief) gebruikt die
richting gaven aan het stellen en oplossen
van problemen. Lijnse (2002) stelt voor om
ook deze perspectieven probleemstellend te
introduceren. Dit betekent dat het perspec-
tief en de daarvan afgeleide strategie pas
worden geintroduceerd wanneer daaraan bij
leerlingen een behoefte is ontstaan in het
kader van voortgaande kennisontwikkeling.
Leerlingen ontwikkelen dus eerst zelf kennis
door problemen te stellen en op te lossen.
Reflectie op de wijze(-n) waarop ze deze
problemen hebben aangepakt, leidt vervol-
gens tot articulatie van de strategie en het
daaraan ten grondslag liggende perspectief.
De vruchtbaarheid van het perspectief en de
daarbij behorende strategie worden vervol-
gens weer onderzocht door nieuwe proble-
men op te lossen. Dit kan weer leiden tot bij-
stelling van perspectief en strategie. Op deze
manier worden ook perspectief en strategie
stapsgewijs ontwikkeld, waarbij leerlingen
niet alleen leren hoe ze ermee kunnen wer-
ken, maar ook leren wanneer perspectief en
strategie van toepassing zijn en waarom.
Hierdoor wordt de kans vergroot dat leerlin-
gen het perspectief ook in nieuwe (toekom-
stige) situaties effectief gaan gebruiken
(Lijnse, 2002).

4 Naar een integratie van beide
benaderingen van leren leren

Wanneer we nu beide benaderingen van leren
leren overzien, kunnen we constateren dat in
de procesgeoriénteerde benadering veel aan-
dacht wordt besteed aan de betekenis van
algemene strategieén voor leren leren. Verte-
genwoordigers van de ideegeoriénteerde be-
nadering wijzen daarentegen vooral op de rol
van perspectieven en sleutelbegrippen voor
leren leren. Beide benaderingen zijn ons in-
ziens niet tegenstrijdig, maar complementair.
Een leerling die over algemene affectieve,
cognitieve, en regulatieve strategieén be-
schikt, maar geen inzicht heeft in de perspec-
tieven en sleutelbegrippen, mist het vermo-
gen om een situatie vanuit verschillende
invalshoeken te bevragen en het ontbreekt
hem aan krachtige denkinstrumenten voor
het bedenken van antwoorden op deze vra-
gen. Een leerling, daarentegen, die wel is in-
geleid in perspectieven en sleutelbegrippen,
maar bijvoorbeeld niet heeft geleerd zijn
leerproces te plannen, te bewaken en te eva-
lueren, en leerresultaten niet realistisch attri-
bueert, wordt belemmerd in het doelgericht
en doelmatig uitvoeren van zijn leerproces.
Wij zijn dan ook van mening dat een inte-
gratie van een procesgeoriénteerde en idee-
georiénteerde benadering gewenst is. Lange
tijd hebben beide benaderingen zich echter
gescheiden van elkaar ontwikkeld. Ook nu
ziet men in de meeste uitwerkingen van beide
benaderingen nauwelijks elementen van de
andere benadering terug.

Vanaf het midden van de jaren negentig
ontstaat echter in Amerika een onderwijs-
benadering waarin de procesgeoriénteerde
benadering en enige elementen van de idee-
georiénteerde benadering ook daadwerkelijk
zijn geintegreerd. Deze onderwijsbenade-
ring, die weer veel verschillende uitwerkin-
gen kent, wordt veelal aangeduid met de term
leergemeenschappen (Bielaczyc & Collins,
1999). Het is opvallend dat twee belangrijke
grondleggers van deze benadering, Bereiter
en Brown, afkomstig zijn uit de procesge-
oriénteerde benadering. Zij hebben in de jaren
zeventig en tachtig ieder belangwekkende
bijdragen geleverd op het terrein van leren en
onderwijzen van regulatieve en cognitieve
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strategieén. Beide hielden in die jaren al een
pleidooi om algemene strategieén in de con-
text van een vak te onderwijzen (Collins et
al., 1989). Het accent lag toen echter nog op
het aanleren van algemene strategieén, ter-
wijl de vakinhoud als een gegeven werd be-
schouwd. In de jaren negentig zijn Bereiter
en Brown ook de vakinhoud gaan problema-
tiseren (Bereiter, 2002; Brown & Campione,
1994; Scardamalia & Bereiter, 1994). Die
aandacht voor vakinhoud komt voort uit twee
motieven. Ten eerste wijzen ze beide, in na-
volging van Bruner, op het belang van sleu-
telbegrippen voor leren leren. Er zullen dus
vakinhouden moeten worden geselecteerd
die deze sleutelbegrippen representeren. Ten
tweede wijst Bereiter op het belang van de
keuze van vakinhouden voor het leren van al-
gemene strategieén (Scardamalia & Bereiter,
1994). Leerlingen zullen pas een behoefte
voelen om strategieén te leren wanneer ze
deze ook echt nodig hebben bij het oplossen
van voor hen uitdagende problemen. Dit be-
tekent volgens Bereiter (2002) dat in de les-
sen kennisontwikkeling over (voor leerlingen)
interessante problemen centraal moet staan.
Tegen deze achtergrond kunnen enkele
belangrijke karakteristicken van een leer-
gemeenschap worden begrepen (Bielaczyc &
Collins, 1999). In een leergemeenschap ligt
het accent op zowel collectieve als indivi-
duele kennisontwikkeling. Het onderwijs-
leerproces is zo georganiseerd dat leerlingen
van elkaars bijdragen afhankelijk zijn. Leer-
lingen worden dan ook gestimuleerd om in-
zichten met elkaar te bespreken en te bedis-
cussiéren Voor het collectieve en individuele
leren worden verschillende bronnen gebruikt
binnen en buiten de klas (docent, teksten,
intra- of internet, experts). In een serie lessen
staan telkens één of meerdere sleutelbegrip-
pen centraal (bijvoorbeeld voedselkring-
loop). Binnen de vastgestelde thematiek be-
palen leerlingen dan veelal zelf vragen en
deelonderwerpen (bijvoorbeeld voedsel-
kringloop in een woestijn, in een tropisch
regenwoud, etc.) waarover ze meer willen
leren. Er is ook veel aandacht voor het aan-
leren van algemene strategieén, maar deze
volgen de kennisontwikkeling. Dat wil zeg-
gen dat strategieén worden aangeleerd op het
moment dat het voor de inhoudelijke kennis-

ontwikkeling nodig is en wanneer wordt te-
ruggekeken op het proces van kennisontwik-
keling. Onderzoek naar leergemeenschappen
toont aan dat een dergelijke integratie van
een procesgeoriénteerde en een ideegeorién-
teerde benadering van leren leren tot posi-
tieve resultaten leidt. Leerlingen verwerven
niet alleen diepgaander inzicht, ze kunnen
deze kennis ook beter gebruiken in andere
situaties. Bovendien blijken ze ook algemene
strategieén, zoals leesstrategie€n en pro-
bleemoplosstrategieén, beter te beheersen en
te kunnen gebruiken in nieuwe situaties (Be-
reiter, 2002; Brown & Campione, 1994;
Scardamalia & Bereiter, 1994).

Terwijl er in de leergemeenschap-aanpak
veel aandacht is voor algemene strategieén
en sleutelbegrippen, is er niet of nauwelijks
aandacht voor perspectieven. Dit is vreemd,
omdat in een leergemeenschap kennisont-
wikkeling centraal staat. Leerlingen leren nu
wel algemene strategieén ten behoeve van de
kennisontwikkeling, maar ze worden niet in-
geleid in de perspectieven die ten grondslag
liggen aan dit proces van kennisontwikke-
ling. Voor de ontwikkeling van een volledig
geintegreerde benadering van leren leren,
willen we daarom twee rollen nader uitwer-
ken die perspectieven kunnen vervullen bin-
nen een leergemeenschap. In paragraaf 5
laten we zien hoe perspectieven door leerlin-
gen kunnen worden gebruikt voor het formu-
leren van leerdoelen voor kennisontwikke-
ling. In paragraaf 6 bespreken we de rol die
perspectieven kunnen vervullen bij het uit-
werken van deze leerdoelen.

5 Perspectieven voor het
formuleren van leerdoelen

In het reguliere onderwijs worden leerdoelen
veelal door de docent bepaald. In een leer-
gemeenschap-aanpak wordt het van belang
geacht dat leerlingen leren hun eigen leer-
vragen of leerdoelen te formuleren (Brown &
Campione, 1994). Op deze manier wil men
de motivatie van leerlingen voor het leerpro-
ces vergroten. Bovendien wordt het leren for-
muleren van eigen leerdoelen van centraal
belang geacht voor het verder leren na school
(Bereiter, 2002).



Perspectieven kunnen ons inziens een be-
langrijke rol vervullen bij het (leren) formu-
leren van deze eigen leerdoelen. Een bepaald
onderwerp uit een schoolvak kan namelijk al-
tijd vanuit meerdere perspectieven worden
belicht. Zo hebben Janssen en Jacobs (2002a)
11 perspectieven geidentificeerd voor het
biologieonderwijs, waarmee vrijwel alle on-
derwerpen kunnen worden belicht (Tabel 1).
Het is uiteindelijk afhankelijk van het ge-
kozen perspectief welke aspecten van het
onderwerp oplichten en welke leerdoelen en
leervragen hierover kunnen worden geformu-
leerd.

Als we leerlingen met behulp van per-
spectieven zelf leerdoelen willen laten for-
muleren, dan zal er eerst voor het betreffende
schoolvak een set waardevolle perspectieven
moeten worden geidentificeerd. Perspectie-
ven kunnen worden ontleend aan disciplines
(zie 3.2.), maar welke disciplines daarvoor
in aanmerking komen, is afhankelijk van de
gekozen (mix van) curriculumoriéntatie(s)
(Jackson, 1992). Janssen en Jacobs (2002a)
zijn er bij het samenstellen van hun lijst van
perspectieven (Tabel 1) voor het biologie-
onderwijs bijvoorbeeld van uitgegaan dat
deze niet alleen een vakgerichte, maar ook
een persoons- en maatschappijgerichte curri-
culumoriéntatie zou moeten weerspiegelen.

Binnen een vakgerichte curriculumorién-
tatie worden perspectieven ontleend aan de

Tabel 1

Perspectieven voor het biologieonderwijs uitgewerkt
in vraagtypen en geillustreerd aan de hand van het
onderwerp het menselijk hart

Perspectieven Vraagtype

1 Taxonomisch Wat is het?

2 Functioneel Waarvoor dient het hart?
3 Bouw&Werking Hoe werkt het hart?

Wat heeft het hart in zijn
omgeving nodig?

5 Ontwikkelingsbiologisch Hoe heeft het hart zich
ontwikkeld?

Hoe is het hart geévolueerd?

4 Ecologisch

6 Evolutionair

7 Medisch Wat kan er met het hart
misgaan?

8 Technologisch Wat kan je met het hart
doen?

9 Ethisch Wat mag je met het hart
doen?

10 Esthetisch Hoe beleef je het hart?

11 Levensbeschouwelijk  Wat betekent het hart voor
je?

moederdiscipline behorend bij het schoolvak
(natuurkunde voor het natuurkundeonder-
wijs, scheikunde voor scheikundeonderwijs,
etc.). Voor het biologieonderwijs hebben
Janssen en Jacobs (2002a) bijvoorbeeld zes
perspectieven ontleend aan de biologie, die
voor vrijwel ieder onderwerp uit de biologie
van toepassing zijn (1 t/m 6 in Tabel 1). Ver-
tegenwoordigers van een persoonsgerichte en
maatschappijgerichte curriculumoriéntatie
benadrukken echter dat de moederdiscipline
niet de enige bron is voor leerstofkeuze. Zij
zijn namelijk van mening dat in een school-
vak veel aandacht zou moeten worden be-
steed aan de persoonlijke en maatschappe-
lijke toepassingen van vakkennis (Tanner &
Tanner, 1990). Voor het biologieonderwijs
betekent dat bijvoorbeeld dat thema’s als
sport, voeding, seksualiteit, landbouw, mi-
lieuvraagstukken, biotechnologie, ziekte en
gezondheid een belangrijke plek moeten krij-
gen in een curriculum.

In het kader van een leren-leren-curriculum
is het echter niet voldoende aandacht te be-
steden aan deze relevante thema’s. Leerlingen
zullen dan ook moeten worden ingeleid in de
verschillende perspectieven die aan deze the-
ma’s ten grondslag liggen. Deze perspectieven
kunnen aan disciplines worden ontleend waar-
in de persoonlijke en maatschappelijke aspec-
ten van de betreffende vakkennis worden on-
derzocht. Voor de natuurwetenschappelijke
schoolvakken zijn dit bijvoorbeeld disciplines
als de ethiek, economie, technologie, genees-
kunde, etc. Nu is het aantal potentieel relevan-
te perspectieven dat aan deze disciplines kan
worden ontleend erg groot. Ten eerste zijn er
heel veel disciplines die direct of indirect te
maken hebben met persoonlijke en maat-
schappelijke aspecten van vakkennis uit het
betreffende schoolvak. Ten tweede kunnen
binnen elke discipline weer meerdere perspec-
tieven worden onderscheiden.

Om het aantal persoonlijke en maatschap-
pelijk relevante perspectieven tot een voor
docenten en leerlingen hanteerbaar aantal te
reduceren, hebben Janssen en Jacobs (2002a)
voor het biologieonderwijs de volgende pro-
cedure gehanteerd. Eerst zijn ze nagegaan
welke disciplines betrokken zijn bij het me-
rendeel van de persoonlijke en maatschappe-
lijke toepassingen van biologische kennis. Zo

383
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



384
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

speelt bijvoorbeeld ethiek in vrijwel alle toe-
passingen een rol. Vervolgens hebben ze
gepoogd een overkoepelend perspectief te
formuleren voor de betreffende discipline.
Daarvoor zijn ze nagegaan welk gemeen-
schappelijk domeinspecifiek idee ten grond-
slag ligt aan relevante perspectieven van de
betreffende discipline.

De ethiek levert bijvoorbeeld twee per-
spectieven die bijzonder relevant zijn voor
het biologieonderwijs: het zorg- en het recht-
vaardigheidsperspectief (Janssen, 1993).
Vanuit een zorgperspectief staat het bevor-
deren van het welzijn van de betrokkenen
centraal, terwijl een rechtvaardigheidsper-
spectief vereist dat conflicterende rechten
worden afgewogen en een onpartijdig oor-
deel wordt geveld (Vreeke, 1992). Hoewel
beide perspectieven dus een heel ander licht
werpen op (bio-)ethische vraagstukken, heb-
ben ze ook veel gemeenschappelijk. Beide
geven een antwoord op de centrale vraag:
Wat mag je doen? Aan beide perspectieven
ligt dus het idee van mogen ten grondslag
(Vreeke, 1992). Het gaat in de ethiek niet pri-
mair om wat het geval is (zoals in de empiri-
sche wetenschappen) of om wat kan (zoals in
de technologie), maar om wat mag. Janssen
en Jacobs (2002a) hebben dit domeinspeci-
fieke idee dan ook als overkoepelend per-
spectief voor de ethiek in de lijst met per-
spectieven opgenomen. Op deze wijze
hebben Janssen en Jacobs (2002a) vijf over-
koepelende perspectieven geformuleerd
waarmee vele persoonlijke en maatschappe-
lijke toepassingen van biologische kennis
kunnen worden onderzocht (7 t/m 11 in Tabel
1). Deze overkoepelende perspectieven heb-
ben ze aangeduid met de naam van de be-
treffende discipline. Een dergelijke werkwij-
ze zorgt ervoor dat docenten en leerlingen
kunnen beschikken over een hanteerbare en
redelijkerwijs dekkende lijst met overkoe-
pelende persoonlijke en maatschappelijke
perspectieven. Tegelijkertijd wordt hiermee
ruimte gecreéerd voor een langer lopend leer-
proces, waarin geleidelijk aan meerdere
perspectieven binnen een overkoepelend
perspectief kunnen worden onderscheiden.

Ten minste twee bronnen kunnen dus
worden geraadpleegd voor het identificeren
van perspectieven voor een schoolvak: de

moederdiscipline en de disciplines waarin
persoonlijke en maatschappelijke aspecten
van vakkennis nader worden onderzocht.
Analyse van de betreffende disciplines leidt
tot identificatie van perspectieven die leerlin-
gen vervolgens kunnen gebruiken om onder-
werpen uit het betreffende schoolvak vanuit
verschillende kanten te belichten en op grond
daarvan eigen leerdoelen en leervragen te
formuleren. Janssen en Jacobs (2002b) heb-
ben bijvoorbeeld leerlingen van havo-3 en
vwo-3 op deze manier leerdoelen laten for-
muleren over de onderwerpen spijsvertering
en bloedsomloop. Leerlingen hebben eerst
kennisgemaakt met 11 perspectieven en bij-
behorende vraagtypen (Tabel 1). Leerlingen
hebben vervolgens in groepjes met behulp
van de vraagtypen het betreffende onderwerp
vanuit alle perspectieven “bevraagd”. Zo ont-
stond een lijst met specifieke vragen waaruit
leerlingen dan vervolgens één of twee vragen
uitkozen die ze in het groepje verder zijn
gaan uitwerken. Dit exploratieve onderzoek
laat zien dat leerlingen van havo-3 en vwo-3
perspectieven kunnen gebruiken voor het
formuleren van leerdoelen en leervragen,
binnen het kader van een vastgestelde biolo-
gische thematiek. Vervolgonderzoek is nood-
zakelijk om meer inzicht te krijgen in belem-
merende en bevorderende factoren voor het
formuleren van leerdoelen met behulp van
perspectieven.

6 Perspectieven voor het uitwerken
van leerdoelen

Wanneer leerdoelen zijn bepaald, hetzij door
de docent, hetzij door de leerling, zullen leer-
lingen moeten leren hoe ze een gegeven leer-
doel kunnen uitwerken.Voor het uitwerken
van leerdoelen wordt in de leergemeenschap-
aanpak veel aandacht besteed aan algemene,
met name cognitieve en regulatieve, strate-
gieén. In de literatuur over het verwerven van
expertise in een domein wordt het belang van
deze algemene strategieén ook onderschre-
ven (Alexander et al., 1998; De Corte, 1996;
Perkins & Salomon, 1989). Algemene strate-
gieén blijken vooral een belangrijke rol te
spelen wanneer een probleemoplosser met
nieuwe typen problemen wordt geconfron-



teerd. In deze situatie heeft een probleemop-
losser namelijk weinig relevante specifieke
kennis ter beschikking voor het oplossen van
het probleem en zal hij algemene strategieén
moeten gebruiken om zijn kennisbasis uit te
breiden (Alexander et al., 1998; Perkins &
Salomon, 1989). Omdat in een leergemeen-
schap niet het oplossen van routineproble-
men, maar het formuleren en oplossen van
nieuwe problemen centraal staat, zullen leer-
lingen dus ook veel gebruik moeten maken
van algemene strategieén.

Onderzoek naar gebruik van strategieén
toont echter ook aan dat algemene strategieén
bij het aanpakken van nieuwe problemen
vaak niet effectief en efficiént kunnen wor-
den ingezet (Alexander et al., 1998). Perkins
en Salomon (1989) vergelijken in dit verband
het functioneren van algemene strategieén
met het functioneren van handen. Met je han-
den kun je heel veel verschillende objecten
vastpakken: pennen, ballen, spelden, schroe-
vendraaiers, etc. Alleen de vorm van je hand
zal voor ieder object weer opnieuw moeten
worden aangepast om een goede grip te
krijgen. Op dezelfde manier zijn algemene
strategieén in principe geschikt om heel veel
verschillende taken uit te voeren, maar ze
functioneren beter wanneer ze worden aange-
past voor taken in het betreffende domein.
Schwab wees hier al op in de jaren zestig in
verband met algemene onderzoeksstrategieén
(zie 3.2). De algemene aanwijzing “verzamel
relevante data” wordt effectiever als een leer-
ling ook weet wat relevant is in de betreffen-
de situatie. Hetzelfde geldt voor algemene
leesstrategieén, zoals het stellen van vragen
bij een tekst. Deze strategie is beter te han-
teren wanneer een leerling ook weet wat voor
soort vragen relevant zijn voor het begrijpen
van de betreffende tekst.

Algemene strategieén geven relatief wei-
nig richting aan het uitvoeren van een taak,
omdat ze nauwelijks informatie bevatten over
de betreffende taak (Simon, 1996). Als we
deze strategieén dus willen aanpassen voor
de betreffende taak, zal er informatie over
de taak moeten worden opgenomen (Simon,
1996). Nu heeft een leerling in het begin van
zijn leerproces vaak weinig taakspecifieke
kennis ter beschikking, deze wil hij immers
nog verwerven met behulp van de algemene

strategie. De leerling bevindt zich dus eigen-
lijk in een vergelijkbare situatie als een
onderzoeker die een nieuwe lijn van onder-
zoek start (zie 3.2). In een dergelijke si-
tuatie kunnen perspectieven een rol spelen bij
het aanpassen van de algemene strategie tot
meer richtinggevende domeinspecifieke stra-
tegieén. Perspectieven zijn hiervoor geschikt,
omdat ze enerzijds veel meer informatie be-
vatten over het domein dan algemene strate-
gieén, waardoor ze meer richting kunnen
geven bij het probleemoplossen (Simon,
1996). Anderzijds is voor het gebruik van
perspectieven weer geen specifieke kennis
over de betreffende taak noodzakelijk.

We willen de mogelijke waarde van per-
spectieven voor het aanpassen van algemene
strategieén tot richtinggevende domeinspeci-
fieke strategieén kort illustreren aan de hand
van een onderzoek naar het bestuderen van
biologische teksten (Janssen, 1999). Janssen
heeft het functionele perspectief onder meer
gebruikt om een bepaalde algemene leesstra-
tegie, het stellen van vragen bij de tekst, aan
te passen voor het bestuderen van biologie-
teksten. In biologiemethoden staan vaak voor
leerlingen moeilijke teksten over complexe
biologische systemen, zoals het onderstaande
representatieve tekstje over bloedstolling:
“Als er een bloedvat stuk is gegaan komen
er uit het beschadigde weefsel stoffen vrij.
Bloedplaatjes kleven aan de beschadigde
bloedvatwand en gaan te gronde, waardoor
ook uit de bloedplaatjes stoffen vrijkomen. In
beide gevallen brengen de vrijgekomen stof-
fen een keten van reacties op gang. Hierdoor
wordt protrombine (een inactief pro-enzym)
omgezet in trombine (een actief enzym).
Onder invloed van trombine wordt fibrino-
geen uit het bloedplasma omgezet in fibrine.
Fibrine vormt een netwerk van draden, waar-
tussen bloedcellen blijven hangen. Ook deze
bloedplaatjes gaan te gronde, waardoor de
stoffen uit de bloedplaatjes blijven vrijko-
men. Het proces van bloedstolling blijft
doorgaan tot het bloedstolsel de wond geheel
afsluit.” (Passier et al., 1992, p. 223-224).

Voor een actieve en diepgaande verwer-
king van een dergelijke moeilijke tekst wordt
in het algemeen aanbevolen dat leerlingen
vragen stellen bij de tekst (Rosenshine, Meis-
ter, & Chapman, 1996). Vragen stellen kan
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ervoor zorgen dat leerlingen meer gemoti-
veerd en meer gericht de tekst gaan bestude-
ren. Ze lezen nu niet “zomaar”, maar om een
antwoord te vinden op een door hen zelf ge-
stelde vraag. Tevens kan het stellen van vra-
gen ervoor zorgen dat leerlingen ook worden
gestimuleerd om zelf al voorlopige antwoor-
den (hypothesen) op de vragen te formuleren
en vervolgens na te gaan of dit antwoord
overeenstemt met het antwoord in de tekst.
Daarmee is het vragen stellen ook een strate-
gie waarmee een leerling kan nagaan of hij
de tekst heeft begrepen. Maar waar haalt de
leerling nu goede vragen vandaan? Zoals
Schwab liet zien, is het type vragen dat ge-
steld wordt athankelijk van het gekozen per-
spectief (zie 3.2). De keuze van het perspec-
tief is op zijn beurt weer afhankelijk van het
doel dat men wil bereiken, en van de inhoud
en opbouw van de tekst.

Janssen (1999) wilde in zijn onderzoek
leerlingen kennis laten verwerven over zowel
de functie van een biologisch systeem als ge-
heel (hoofdfunctie) als over de functies van
de onderdelen van het systeem (deelfunc-
ties). Een leerling begrijpt dan een biologisch
systeem op hoofdlijnen. In veel biologische
teksten wordt de hoofdfunctie (i.c. bloedstol-
ling) meestal wel besproken; de deelfuncties
worden daarentegen vaak niet geéxpliciteerd.
Janssen heeft daarom het functionele per-
spectief uitgewerkt tot een strategie waarmee
leerlingen vragen kunnen stellen, zodat ze
gestimuleerd worden de gewenste kennis
over hoofd- en deelfuncties te verwerven.
Deze eenvoudige strategie bestaat uit twee
vragen: (1) Waartoe dient het? (functie-
vraag); (2) Wat is het nadeel van een eenvou-
digere manier? (nadeelvraag).

De eerste vraag stimuleert leerlingen eerst
de hoofdfunctie op te zoeken in de tekst.
Kennis van de hoofdfunctie is van belang,
omdat zo de deelfuncties beter kunnen wor-
den vastgesteld c.q. begrepen. De tweede
vraag stimuleert de leerling om in gedachten
een biologisch systeem als het ware opnieuw
op te bouwen van eenvoudig naar complex.
Eerst wordt hij gestimuleerd om een eenvou-
diger manier te bedenken om de hoofdfunctie
te vervullen. Vervolgens wordt hij gestimu-
leerd deze hypothese kritisch te toetsen door
na te gaan wat het nadeel is van deze eenvou-

digere manier. Hierdoor ontdekt de leerling
de functie van één of meerdere onderdelen
die niet in zijn hypothetische, eenvoudige
systeem waren opgenomen, waarna zijn sys-
teem kan worden uitgebreid met het betreffen-
de onderdeel. Op deze manier worden staps-
gewijs de deelfuncties ontdekt. Hier wordt
een hardop-denkprotocol weergegeven van
een 5-vwo-leerling die de strategie heeft ge-
bruikt voor het bestuderen van het tekstje
over bloedstolling: “Ik lees het eerst een keer
door. Waarvoor dient dit proces nu? Ja,
bloedstolling, dat staat op het eind. Hoe kan
je nu op een eenvoudige manier er voor zor-
gen dat je bloed stolt? Ja, gewoon dicht
plamuren als je een wondje hebt. O, dat pla-
muursel zijn natuurlijk die draden. Dus met
draden dicht plamuren. Wat zijn de draden?
Dat is fibrine. Het nadeel is dan dat deze dra-
den alleen moeten werken als er ook een
wondje is. Daar stond ook iets van in, geloof
ik. Eén of ander enzym zorgt er voor dat fi-
brinogeen wordt omgezet in fibrine, de dra-
den dus. Maar dan is het nadeel dat je nog
niet weet wanneer die stoffen moeten vrij-
komen. O, maar dat kan door die stoffen die
vrijkomen uit de bloedplaatjes bij een wond.
Dus als je een wondje hebt dan moet dat na-
tuurlijk weer dicht anders bloed je leeg, daar-
voor komen er stoffen vrij die ervoor zorgen
dat via een aantal stappen draden worden ge-
vormd van fibrine die ervoor zorgen dat het
wondje wordt afgesloten.”

We zien dat de leerling, gestuurd door de
functievraag, begint met het opzoeken van de
hoofdfunctie (in dit geval bloedstolling). Ver-
volgens bouwt hij gebruikmakend van de na-
deelvraag in drie stappen het systeem van
eenvoudig naar complex op, waarbij hij tel-
kens de functie van een bijkomend onderdeel
leert kennen: (1) fibrine; (2) fibrine, fibrino-
geen, enzym; (3) fibrine, fibrinogeen, enzym,
stoffen uit bloedplaatjes (bij een wond). Deze
leerling heeft hiermee nog niet de functie van
alle onderdelen vastgesteld, maar heeft wel
de functie van de belangrijkste onderdelen
begrepen.

Dit voorbeeld laat zien dat het mogelijk is
met behulp van het functionele perspectief
een algemene leesstrategie (het stellen van
vragen) uit te werken tot een domeinspeci-
fieke strategie die een leerling richting kan



geven bij zijn kennisontwikkeling. Voor meer
voorbeelden van het aanpassen van algemene
strategieén tot domeinspecifieke strategieén
met behulp van perspectieven, verwijzen we
naar het eerdergenoemde werk van vakdidac-
tici (zie 3.3). Ons is echter nog geen onder-
zoek bekend waarin leerlingen zelf perspec-
tieven gebruiken voor het aanpassen van
algemene strategieén tot domeinspecificke
strategieén. In het kader van een leren-leren-
curriculum zouden we dit leerlingen wel wil-
len leren. In vervolgonderzoek zal dan ook
moeten worden nagegaan of en onder welke
condities leerlingen in staat zijn zelf algeme-
ne strategieén aan te passen met behulp van
perspectieven.

7 Conclusie en discussie

In dit artikel hebben we een pleidooi gehou-
den voor een integratie van een proces- en
een ideegeoriénteerde benadering van leren
leren. Een aanzet tot een dergelijke integratie
hebben we gevonden in de leergemeenschap-
aanpak. Hierin wordt echter wel aandacht
besteed aan sleutelbegrippen en algemene
strategie€n, maar niet aan perspectieven. We
hebben laten zien dat juist deze perspectieven
in een volledig geintegreerde benadering van
leren leren een centrale rol kunnen vervullen.
Perspectieven liggen ten grondslag aan ken-
nisontwikkeling in de wetenschappelijke
disciplines. Ze bepalen in belangrijke mate
welke vragen in de betreffende disciplines
worden gesteld en op welke manieren er ant-
woorden kunnen worden gezocht voor de
gestelde vragen. Wanneer we nu leerlingen
willen leren hoe ze op eigen kracht verder
kunnen leren, dan zijn deze perspectieven - in
een aangepaste uitwerking - ook voor leer-
lingen zeer relevant. Perspectieven bepalen
namelijk ten eerste wat er wordt geleerd. Ze
bepalen immers welke aspecten van een on-
derwerp oplichten en daarmee welke leerdoe-
len en leervragen over het onderwerp kunnen
worden geformuleerd. Ten tweede bepalen
perspectieven ook in belangrijke mate hoe er
wordt geleerd. Met behulp van perspectieven
kunnen algemene strategieén worden aange-
past tot domeinspecifieke strategieén voor
kennisontwikkeling

In dit artikel hebben we een volledig gein-
tegreerde benadering, waarin aandacht wordt
besteed aan zowel perspectieven, sleutel-
begrippen als algemene strategieén, alleen op
hoofdlijnen kunnen typeren. Verschillende
elementen van de geintegreerde benadering
voor leren leren zullen in vervolgonderzoek
nog nader moeten worden uitgewerkt en em-
pirisch onderbouwd. We geven hier enkele
lijnen voor vervolgonderzoek weer aan de
hand van twee hoofdvragen. De eerste hoofd-
vraag is leertheoretisch en didactisch van
aard: Hoe kunnen leerlingen perspectieven,
sleutelbegrippen en algemene strategieén in
samenhang leren, zodat ze ook gebruikt kun-
nen worden voor verder leren? Momenteel
zijn alleen aanwijzingen beschikbaar voor
het in samenhang leren van twee van de drie
componenten. Het leren en onderwijzen van
sleutelbegrippen en perspectieven is uitge-
werkt in de ideegeoriénteerde benadering
(zie 3.3). In de leergemeenschap-aanpak zijn
aanwijzingen geformuleerd voor het leren en
onderwijzen van sleutelbegrippen en algeme-
ne strategieén (zie paragraaf 4). Met name
kennis over het in samenhang leren van per-
spectieven en algemene strategieén ontbreekt
nog. In vervolgonderzoek zal in dat verband
onder meer moeten worden nagegaan in
welke volgorde perspectieven en algemene
strategie€n het meest effectief kunnen wor-
den geleerd. Is het effectiever om eerst een
algemene strategie te expliciteren, waarna
deze met behulp van een perspectief domein-
specifiek kan worden ingevuld? Of kan beter
eerst de domeinspecifieke strategie geéxpli-
citeerd worden met het daaraan verbonden
perspectief, waarna vervolgens de vakover-
stijgende kenmerken van deze strategie wor-
den geéxpliciteerd?

Een tweede hoofdvraag is curriculair van
aard: Welke algemene strategieén, perspec-
tieven en sleutelbegrippen moeten deel uit-
maken van een geintegreerd leren-leren-
curriculum voor een bepaald schoolvak?
Er bestaat binnen de procesgeoriénteerde
benadering van leren leren weliswaar over-
eenstemming dat leerlingen dienen te be-
schikken over vakoverstijgende cognitieve,
affectieve en regulatieve strategieén, maar er
is nog geen consensus over de vraag welke
algemene strategieén centraal moeten staan
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binnen een leren-lerencurriculum voor een
bepaald schoolvak. Voor de selectie van per-
spectieven hebben we een mogelijke werk-
wijze geschetst (zie paragraaf 5). De uitein-
delijke keuze van perspectieven voor een
schoolvak is echter onder meer afhankelijk
van de gekozen (mix van) curriculumorién-
tatie(s). Voor een geintegreerd leren-leren-
curriculum zullen ten slotte ook sleutel-
begrippen moeten worden geselecteerd. Als
de perspectieven eenmaal zijn gekozen kun-
nen deze richting verschaffen bij de keuze
van sleutelbegrippen. De totale set van per-
spectieven vormt immers een raamwerk voor
het gehele curriculum van een schoolvak (zie
Tabel 1). Voor elk perspectief kunnen dan re-
presentatieve sleutelbegrippen worden gese-
lecteerd.
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Abstract

The value of perspectives for learning to learn

Learning to learn is an important innovation in
secondary education in the Netherlands. We
examine two approaches to learning to learn: the
current dominant process-based approach and
the older idea-based approach. In the process-
based approach the focus is on general learning
strategies. Advocates of the idea-based approach,
on the other hand, consider domain-specific ideas
the most important tools for learning how to
learn. In this article we argue for an integration of
both approaches. We show by argument and by
example that a special class of domain-specific
ideas, the so-called perspectives, play a central
role in an integrated approach. Perspectives can
assist pupils to set and attain learning goals.





