
??? Samenvatting In het onderwijs moeten bij de keuze van de leerstoften minste twee overwegingen meespelen. Enerzijdsis er de vraag welke kennis voor de leerlingen direktnoodzakelijk is; anderzijds is er de vraag welkekennis de leerlingen het beste in staat stelt om zelfnaar wens en behoefte het kennisbestand verder aante vullen. De eerstgenoemde vraag blijkt in depraktijk niet zo verschrikkelijk problematisch, detweede wel. Op basis van verschillende theorie??n,ideologie??n en praktische overwegingen ontstaat ereen diversiteit aan antwoorden; de strijd tussen devoor- en tegenstanders van een bepaalde benade-ring kan hoog oplaaien, hetgeen gegeven het belangvan het onderwerp ook niet verwonderlijk is. Mijnstelling is dat hier een belangrijke taak ligt voor decognitieve psychologie. Inleiding In de onderwijspraktijk zijn vele ontwikkelingengaande; in de met deze ontwikkelingen samen-gaande discussies valt mij steeds weer op dat er.soms tussen de regels door en soms heel direkt, velevragen worden opgewoipen met betrekking tot hetnut en de noodzaak van zuiver verbale overdrachtvan

formele kennis. Ik zal hier proberen om eerst een korte schets tegeven van de problematiek, om daarna te kunnenaangeven op welke punten naar mijn mening eenbijdrage moet worden geleverd vanuit de cognitievepsychologie. 1. Onderwijs: een bijzondere vorm van kennis-overdracht We geven of volgen onderwijs wanneer we menendat er iets te leren valt dat de moeite waard is: dat watgeleerd wordt moet kunnen worden beschouwd alseen nuttige aanvulling van het arsenaal waarmee deleerling (later, buiten de onderwijssituatie) de infor-matie die hij ontmoet gaat begrijpen en verwerken.Uitgangsgedachte is verder dat de verwerving vande betreffende kennis een speciale, gerichte vormvan informatie-overdracht (namelijk: onderwijs) no-dig maakt; onderwijs wordt gegeven als we aanne-men dat de kennis niet (of niet snel of goed genoeg)incidenteel verworven zal worden als er geen on-derwijs gegeven wordt. Er wordt door ons erg veel tijd en geld gestoken inonderwijs. Dit is de prijs die we betalen voor het instand houden van een kuituur watirin erg veel, erggekompliceerde kennis voorhanden is.

Mensenkunnen alleen adekwaat funktioneren als ze, iedervoor zich, veel weten en kunnen (zie o.a. Neisser(1976), voor een toelichting op de gedachte dat voorintelligent funktioneren in minder gekompliceerdekuituren veel minder onderwijs vereist is.) Wat wemet ondei-wijs beogen is kortom het snel overdragenvan veel informatie en het snel ontwikkelen van eencompetent informatie-verwerkend systeem bij deindividuele leerlingen. Op grond van het bovenstiuinde kan dan ookworden gesteld dat onderwijs een bijzondere vomivan informatie-overdracht is omdat de onderwijsge-venden ?¨n leerlingen leven onder sterke dmk: er ligtin grote lijnen vast wat er moet worden geleerd ?¨n denorm moet snel worden bereikt. De methode van verbale kennisoverdracht is deoplossing die in vele gevallen gekozen is om tege-moet te kunnen komen aan de eis om snel te werken.Deze methode houdt in dat wordt getracht om veel tedoen in weinig tijd door a. zoveel mogelijk viawoorden aan leerlingen over te dragen welke infor-matie zij hadden kunnen verzamelen als ze feitelijkin de gelegenheid waren geweest om

bepaalde erva-ringen op te doen (audio-visuele hulpmiddelen vor-men een nuttige, voor de leeriing niet erg tijdroven-de, aanvulling) en door/?, de kennis zoveel mogelijkte ontdoen van alleriei specifica, die sterk context-gebonden zijn en die voor elke toepassingssituatieafzonderiijk besproken moeten worden. Er wordt, anders gezegd, afgezien van een poging De theorie van het cognitieve leren en de praktijk van hetkennisverwerven M. Elshout-Mohr Instituut voor cognitie onderzoek, Amsterdam 280 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 280-287



??? De theorie van het cognitieve leren en de praktijk van het kennisverwen'en om de leerlingen alle kennis tot in detail over tedragen; het doel is om de leerlingen kennis teverschaffen, die zij, als de toepassingssituaties zichvoordoen, zelf kunnen aan- en invullen met depassende aanschouwelijke en context-specifiekekennis. De literatuur erop naslaand, wordt al gauw duide-lijk dat verbale kennisoverdracht in deze vorm leidttot een 'speciaal soort' kennis. Polanyi (1958)spreekt van 'formele' kennis en stelt deze tegenover'impliciete' kennis. Andere koppels namen waarmeede twee 'soorten' kennis worden aangeduid zijn:'academische' versus 'praktische' kennis (Neisser,1976); 'know that' versus 'know how' (Bmner, 1976)en 'gedecontextualiseerde' versus 'contextuele'kennis (Bnmer, 1976). Het onderscheid tussen formele, gedecontextuali-seerde, academische, know-that-kennis en implicie-te, contextuele, praktische know-how-kennis is tendele ge??mpliceerd in de er voor gebruikte omschrij-vingen. Nog iets duidelijker wordt het onderscheiddoor de konstatering dat er in de praktijk een aantaltegenkanten van het verbaal overdragen van

formelekennis naar voren komen. Het is bijvoorbeeld eenherucht verschijnsel dat iemand die beschikt overformele kennis soms opvallend inadekwaat reageertin situaties waiu'in die kennis toch toepasbaar geachtmocht worden; niet alleen bij het verwei-ven van deformele kennis, maar ook bij het benutten en luinvul-'en van die kennis (buiten de ondenvijssituaties)Worden van de leerlingen blijkbaar capaciteiten enVaardigheden vereist, waarover niet iedereen be-schikt. Een andere tegenkant blijkt te zijn dat het zomoeilijk is om te besluiten welke formele kennis ermoet worden overgedragen en aan welke (formele)normen die kennis moet worden getoetst. In dediscussies omtrent de 'beste' keuze blijkt juist hetformele karakter van de over te dragen kennis deevaluatie te bemoeilijken; een bron van diskrepan-ties in de meningen is dat sommigen de formelekennis opvatten als eindprodukt, terwijl anderen ermeer een 'tussenprodukt' in zien; verder komendiskrepanties voort uit het feit dat veelal niet volledigexpliciet gemaakt kan worden in welke mate en inWelke contexten de formele kennis (opgevat alstussenprodukt) door de leerlingen in feite

zal kunnenWorden uitgewerkt, aangevuld en benut. In de praktijk van het ondei-wijs is er momenteel'^en sterke tendens om de tegenkanten van de ver-â€?^'^le kennisoverdracht zwaarder te gaan wegen dande voordelen, met als argument: 'wat heb je eraan"m snel veel te leren als je niet kunt overzien watjeprecies leert en als je het dan ook nog niet eens kuntgebruiken als je het een keer nodig hebt?'. Hetaccent wordt z?? verlegd, dat de leerlingen meer dekans krijgen om zelf in min of meer realistischesituaties ervaringen op te doen en kennis te verwer-ven en verder wordt het onderwijs meer afgestemdop bepaalde specifieke toepassingssituaties. Beideaccentverleggingen leiden tot een beperking van desnelheid en daarmee tot een beperking van dehoeveelheid stof die behandeld kan worden. Het isdan ook niet verwonderlijk dat er ook weer behoefteontstaat aan aanvullende snelheidsbevorderendekunstgrepen. De veelgehoorde suggesties dat leerlingen moeten'leren leren' en 'leren denken' geven zeer globaalaan in welke richting men nu de oplossing voor hetsnelheidsprobleem tracht te vinden. Omdat in de praktijk van het onderwijs

beslissingenworden gebaseerd op een vari??teit aan argumenten(waaronder veel argumenten van maatschappij-politieke aard) en er ook bij de evaluatie van deeffekten van ondenvijsvernieuwingen vele faktorendoor elkaar heen spelen, is het van groot belang dater. los van die praktijk, eens grondig nagegaanwordt. w;it er. vanuit het kennisoverdrachts-gczichtspunt, verwacht mag worden van de verschil-lende benaderingen. Het is in dit verband dan ook geruststellend dat ervanuit de cognitieve psychologie een grote belang-stelling is voor de fundamentele problemen vaninformatie-overdracht in ondeiAvijssituaties. Als voorbeelden van aktiviteiten op dit gebiedmogen genoemd worden de bundel verzamelde enbekommentarieerde artikelen van Klahr (1976) enhet onderwerp van de Nato-conferentie van 1977:'Cognitive psychology and Instruction'. In een tekstwaarmee deze conferentie wordt ingeleid stelt R.Glaser (1976) dat de mate waarin de cognitievetheorie er in slaagt om de resultaten van de formeleinstniktie te voorspellen en te be??nvloeden een toetsvoiTnt op de bruikbaarheid en de adekwaatheid vande theorie. Ik ben het daar

uiteraard mee eens, maarik denk ????k dat er in de theorie een aantal evidenteleemten zijn, die op zo kort mogelijke termijn moe-ten worden ingevuld, ook al is het maar 'proviso-risch'. We kunnen anders gezegd op dit momentmisschien niet de tijd nemen om eens rustig teevalueren op welke punten de cognitieve theorie w?¨ladekwaat en beschikbaar is en op welke puntenminder. Het is een gegeven dat we bepaalde vragendie cmciaal zijn in verband met de beslissingen dieop dit moment in de ondenvijspraktijk worden ge-nomen niet kunnen beantwoorden, en het is m.i. 281



??? M. Elshoiit-Mohr uiterst belangrijk dat we dat wat de cognitievetheorie te bieden heeft, zo snel mogelijk zo bundelenen aanvullen dat er w?¨l antwoorden gegeven kunnenworden. Ik zal in de nu komende tekst trachten teschetsen aan welke vraagstellingen en welk typeonderzoek ik hier denk. Daartoe zal eerst een ana-lyse worden gegeven van wat de karakteristiekemoeilijkheden zijn bij het verwerven van kennis. 2. Kennis verwerven: een bijzonder informatie-venverkingsproces Bij het het intentionele kennisverwerven is het perdefinitie zo dat de leerling de kennis waar het omgaat in het begin van het proces niet heeft en dat hijer naar streeft om deze kennis aan het eind van hetproces w?¨l te hebben, liefst in een zodanige vormdat voldaan kan worden aan de normen waaraan'men' de aanwezigheid van die kennis afmeet. Hetproces vereist aanbod van informatie, zuiver ver-baal of aanschouwelijk, audiovisueel of nog weeranders ?¨n het proces vereist verwerking van dieinformatie. De eerste verwerkingsfase bestaat uithet begrijpen, het interpreteren, het hechten vanbetekenis aan dat wat er wordt

aangeboden. Hetbegrijpen van informatie vereist allerlei meer ofminder gecompliceerde deelprocessen en het pro-ces wordt door een groot aantal faktoren medebepaald. Belangrijke variabelen zijn onder andere:de verwachtingen van de begrijper (Olson, 1970),de v????rkennis van waaruit hij opereert (Moeser,1976; Sulin en Dooling, 1974; Kintsch en Keenan,1973K de ontwikkelingsfase waarin hij verkeert(Parisen Lindauer, 1976;Inheldere.a., 1974). Ookhet begrijpdoel speelt een grote rol (Frederiksen,1975); het maakt verschil uit of iemand begrijptmet het oog op 'het kunnen voortzetten van eengesprek', of met het oog op 'het oplossen van eenprobleem'. Voor situaties waarin iemand kennis moet ver-werven geldt dat er zich extra problemen voor-doen in het begrijp-proces. De complicaties kun-nen vrij direkt samenhangen met het ontbrekenvan de kennis die nog verworven moet worden; zokunnen er bijvoorbeeld als de aangeboden infor-matie bestaat uit een tekst, in die tekst woordengebruikt zijn, die verwijzen naar begrippen die hunbetekenis (ten dele) ontlenen aan de kennis die nogverworven

moet worden en hetzelfde kan geldenvoor allerlei accenten en verbanden die er wordengelegd. De complicaties kunnen ook meer indirektworden veroorzaakt en wel door het feit dat dekennisverwerver nog niet precies weet wat hij gaatleren, hetgeen impliceert dat hij zich ook geenadekwaat begrijpdoel voor ogen kan stellen. Voorerg veel situaties waarin kennis verworven wordtgeldt dat de leeriing slechts heel globaal weet wathij gaat leren, want zelfs als iemand precies weetaan welke normen hij aan het einde van hetleerproces zal moeten kunnen voldoen, betekentdat nog lang niet altijd dat hij ook een adekwateschematische anticipatie van de te verwervenkennis kan opbouwen. Karakteristiek voor kennisverwervingsproces-sen is kort gezegd dat er binnen de begrijpfaseproblemen ontstaan omdat er een tekort aan ken-nis moet worden overbnigd. Ten dele kunnen leeriingen dit tekort overbrug-gen door te beschikken over andere, indirektrelevante kennis, en ten dele ook zullen er zoverstandig mogelijk, 'voorlopige' oplossingenvoor de vragen die blijven liggen, moeten wordengekozen. Voordat in de

volgende paragraaf opdeze beide elkaar aanvullende mogelijkheden na-der wordt ingegaan, zeiI hier eerst een tweedekenmerk van kennisverwervingsprocessen wor-den genoemd. Het betreft hier het feit dat onver-mijdelijk is dat de complicaties die zich voordoenin de begrijpfase doorwerken in de volgende fasenvan het kennis-verwervingsproces: de integratieen de opslag van de nieuwe informatie wordtbemoeilijkt als de kennisverwerver bepaalde ge-gevens mist, bepaalde incorrect afgeleide gege-vens voor juist aanziet, bij bepaalde gegevens eenonzekerheidsmarge wil aanhouden enzovoort. Erzijn bij de opslag steeds twee vragen: a. wat is erwaar en wat is er misschien niet waar? en b. wat iser relevant en wat is minder relevant in verbandmet de kennis waar het om gaat? Is er dan bovendien geen expliciete verwachtingten aanzien van de wijze waarop de te verwervenkennis moet worden gerepresenteerd dan dreigt ereen volledige chaos. Een tweede karakteristiekemoeilijkheid is kortom dat complicaties die in debegrijpfase zijn ontstaan doorwerken in een op-slagfase. Oplossingen die in de

begrijpfase ver-standig lijken (zoals bijvoorbeeld het inbouwenvan een onzekerheidsmarge) kunnen het opslag-proces zo compliceren, dat er uiteindelijk tochgeen kennis verworven wordt, die aan de normenvoldoet. 3. Kennis verwerven via onderwijs In onderwijssituaties is het zo dat de problemendie het kennisverwervingsproces oplevert worden 282



??? De theorie van het cognitieve leren en de praktijk van het kennisverwen'en aangepakt door een leerling-leermeester-koppel;de leerling staat er niet all?Š?Šn voor. Naarmate de?Š?Šn meer doet, behoeft de ander minder te doen.Voor alle onderwijssituaties geldt dan ook dat hetbijzonder belangrijk is dat de communicatie tussenleerling en leermeester effici??nt en soepel ver-loopt; anders gezegd de leermeester moet bijzon-der goed duidelijk maken wat hij zelf al heeftgedaan aan het vereenvoudigen van de taak en wathij van de leerling verwacht. Dit is vanzelfspre-kend, maar op dit punt is desalniettemin nog veelwerk te verzetten. In de recente literatuur vinden we verschillendevoorbeelden van explicitering van de 'afspraken'die er (impliciet) blijken te bestaan tussen sprekersen luisteraars en schrijvers en lezers. In allesituaties waarin verbaal informatie wordt uitge-wisseld stemmen mensen hun uitingen en verwer-kingsaktiviteiten af op wat ze impliciet weten overde in die situatie geldende 'afspraken'. Ik denkhier bijvoorbeeld aan de door Grice (1967) uitge-werkte set 'conversatieregels', waar mensen zichaan blijken te conformeren. Ik

denk verder aan dedoor Haviland en Clark (1974) beschreven'given-new strategy', die inhoudt dat mensen er bijhet begrijpen van mededelingen van uitgaan dat er(a) iets gezegd wordt waarvan de ander denkt dathet nieuw voor je is, terwijl dat (b) gekoppeld zalzijn aan iets waarvan de ander denkt dat je hetWeet en kan plaatsen. Het lijkt zonder meer nuttig?¨n uitvoerbaar om het stelsel 'afspraken' dat geldtâ€?n kennis-overdrachtssituaties onder de loupe tenemen. Het is heel wel mogelijk dat er discrepan-ties bestaan tussen de 'afspraken' die in de ogenvan de onderwijsgevenden (impliciet en vanzelf-sprekend) gelden en de 'afspraken' van waaruit deleerlingen opereren; er kunnen rondom die impli-ciete 'afspraken' nogal wat onduidelijkheden zijn.Zo kan bijvoorbeeld de mededeling 'we beginnenmet een inleiding' nu eens betekenen: 'let goed op,^ant hier komen de basisgegevens, die je straksnodig hebt' en dan weer 'het eigenlijke onderwerpkomt straks pas aan de orde, maar we vinden hetWel aardig om er eerst wat omheen te vertellen'.Juist in onderwijssituaties is het waarschijnlijkZeer de moeite waard om de afspraken expliciet

temaken, omdat misverstanden hier niet alleen hettoch al zo gecompliceerde proces nog meer com-pliceren, maar omdat ook het opbouwen vanincorrecte kennis-representaties tot de mogelijk-heden behoort. Het is echter niet mijn bedoeling om hier nader in tegaan op de storingen in de communicatie tussenleerling en leermeester. De vraagstelling waar ik hierde aandacht op wil richten ligt niet op het terrein vande specifieke kennis-overdracht-problemen die zichvoordoen, wanneer een leermeester op een goedmoment besloten heeft om zijn leerlingen ietsbepaalds, bijvoorbeeld 'de kaart van Europa' of 'devierkantsvergelijking', bij te brengen. Evenmin wilik er op ingaan op welke basis er zou kunnen wordenbeslist dat kennis daaromtrent voor de leeriingen vandirekt belang geacht mag worden. Dergelijke pro-blemen kunnen mijns inziens beter in de praktijksi-tuatie aangepakt en doordacht worden dan in eenpsychologisch laboratorium. Psychologen kunnenechter wel een bijzondere inbreng hebben waar hetgaat om de fundamentele vraag hoe de school deleerlingen moet voorbereiden op het feit dat dekennis die zij opdoen binnen de

onderwijssituatieniet m?Š?Šr kan zijn dan een eerste aanzet tot hetopbouwen van een adekwaat kennisbestand. Hoekan de school de kennis die wordt overgedragen zokiezen en zo presenteren dat de leerlingen wordenvoorbereid op het verwerven van m?Š?Šr kennis, maardan in situaties die niet speciaal op kennis-overdracht zijn afgestemd? Experimenteel psycho-logisch onderzoek kan in deze waarschijnlijk eenbelangrijke bijdrage leveren; ik denk hier aan onder-zoek waarin wordt nagegaan of en onder welkecondities iemand bij het verwerven van nieuwekennis profijt kan hebben van al aanwezige formele,abstracte,' know-that'-kennis; helpt deze kennis, diein veel praktijk-situaties nauwelijks toepasbaarblijkt, wellicht bij het op gang zetten van aanvullendekennis-verwervingsprocessen en bij het bestrijdenvan de complexiteitsproblemen die zich daarbij drei-gen voor te doen? Een tweede set vragen, waarovergegevens moeten worden verzameld is: in hoeverrezijn er verstandige, het leerproces op gang bren-gende en de complexiteit bestrijdende, strategie??nen heuristieken te beschrijven, die sommige leerlin-gen zelf ontdekken en die

aan anderen geleerdkunnen worden? Over welke kennis en vaiirdighe-den moeten leeriingen beschikken om deze strate-gie??n en heuristieken met succes te kunnen hante-ren? en onder welke condities zijn zij bruikbaar? Via dit soort onderzoek kan, zo verwacht ik,inhoud worden gegeven aan de gedachte dat leeriin-gen moeten 'leren leren'; tegelijkertijd kan duidelijkworden welke plaats formele kennis (die verbaal aande leerlingen is overgedragen) kan innemen, binnenhet gehele arsenaal aan kennis en vaardighedenwaarover een leerling die heeft 'leren leren' be-schikt. 283



??? M. Elshoiit-Mohr 4. De mogelijkheden van de cognitieve psychologie E?Šn van de bijdragen van de cognitieve psychologieen de cognitivistisciie benadering in het bijzonder isongetwijfeld dat deze een kader vormt, waarbinnenproblemen zoals de bovengenoemde, kunnen wor-den geanalyseerd en geformuleerd. Beschikken we echter ook over voldoende kennisen know how om binnen afzienbare tijd met ant-woorden te komen waar men in de praktijk wat aanheeft? Naar mijn mening kan op deze vraag eenbevestigend antwoord gegeven worden. Ik wil hierniet proberen om een overzicht te geven van alleontwikkelingen die in dit verband van belang kunnenzijn, maar ik wil enkele punten, die deze optimisti-sche visie steunen noemen. In de eerste plaats is er veel en vmchtbaar onder-zoek gedaan en nog gaande omtrent de manierwaarop mensen verbaal aangeboden materiaal be-grijpen en opslaan. In Â§ 2 is daar al kort op ingegaan.Dit onderzoek accentueert hoezeer mensen bij dezeverwerkingsprocessen aangewezen zijn op kennis;en hoe belangrijk het is dat deze kennis gedeeldwordt door alle

betrokkenen (zie o.a. Kitsch en vanDijk, 1975). De verschillende onderzoeksgegevenslijken er op te wijzen dat inhoudelijke kennis over hettopic dat in de tekst aan de orde is, onmisbajir is voorhet begrijpen van de informatie en dat de meerformele, abstracte kennis een hoofdrol speelt bij hetsamenvatten en onthoudbaar maken van de informa-tie. De betreffende onderzoeken leveren niet alleengegevens die direkt relevant zijn in verband met onzevraagstelling, maar ook zijn er ingenieuze experi-mentele technieken ontworpen die verder benutzullen kunnen worden. In de tweede plaats wil ik eenmeer theoretisch beschouwelijke benadering noe-men, die gekomen is tot de stelling, dat cognitiefleren in essentie een proces is dat autonoom ver-loopt; mensen construeren geen interne kennisre-presentaties, maar zij scheppen condities wiiaronderhet proces van interne representatie zich voltrekt (J.J. Elshout, 1976, Van Pan-eren, 1976). Deze stellingname werkt zeer verhelderend;ge??mpliceerd is dat mensen, die werkend aan eencognitieve leertaak alleriei bewerkingen uitvoerenop het materiaal, deze

bewerkingen kiezen op basisvan een (impliciete) theorie over het type informatieconfiguratie dat het gewenste proces van internerepresentatie zal uitlokken (zie ook Miller enJohnson-Laird, 1976). Deze 'persoonlijke theorie'zal ten dele het produkt zijn van persoonlijke erva-ringen, maar ook zal het onderwijs een grote invloedhebben op de theorie-ontwikkeling. Experimentelegegevens, bijvoorbeeld betreffende de verwervingvan woordbetekenissen uit zinscontext (Elshout envan Daalen, 1976) wijzen er op dat er zelfs tussenmensen die in leeftijd en opleidingsniveau vergelijk-baar zijn, verschillen kunnen bestaan in de 'theorie':sommige proefpersonen vertrouwen er op dat eenadekwate interne representatie van de woordbete-kenis 'vanzelf tot stand zal komen, als zij een groteverzameling aanleggen van allerlei woorden die ingegeven zinnen een hun onbekend woord x kunnenvervangen, anderen menen dat de optimale repre-sentatie eerder tot stand zal komen wanneer zij zicher op toeleggen om op basis van de zinnen te komentot een verzameling iiilspraken over de relaties vanhet door het woord x

aangeduide begrip met anderebegrippen. De laatstgenoemde 'theorie' blijkt in depraktijk het meest succesvol. Het is goed mogelijk en zinvol om in een onder-zoek als het bovengenoemde het effekt van instruk-tie na te gaan; in hoeverre wordt de strategie van eenproefpersoon be??nvloed door a. vermeerdering van kennis omtrent het begrips-gebied in kwestie: wat is het effekt van hetconsolideren van kennis (betreffende begrippendie boven-, onder- of nevengeschikt zijn aan hette verwerven begrip?) b. training in het uitvoeren van de operaties, die deeluitmaken van de meer succesvolle strategie. c. een formele uiteenzetting, wiiarin beide 'theo-rie??n' ?Šn de empirische bevinding dat ?Š?Šn vanbeide beter is worden besproken. Een serie van degelijke onderzoeken kan m.i.leiden tot inzichten die tamelijk direkt met de prak-tijk van het ondewijs te maken hebben. Een derde type onderzoek dat van direkt belanglijkt is het onderzoek dat tracht aan te geven hoekennis gerepresenteerd zou kunnen zijn in het se-mantisch geheugen. Binnen die benadering is ?Š?Šnvan de basisvragen hoe het mogelijk is dat

mensenmeteen zeergrote, mtuir toch beperkte hoeveelheidopgeslagen kennis, een steeds wisselend aanbod iuminformatie aan kunnen. Naannate duidelijk wordthoe de beschikbare kennis z?? is opgeslagen datstabiliteit en flexibiliteit beide gerealiseerd zijn, zalook duidelijker worden hoe uit een steeds wisselendaanbod van informatie kennis geabstraheerd kanworden. Onderzoek naar het semantisch geheugenkan anders gezegd aangeven welke mogelijkhedeneen mens ter beschikking heeft bij het zuinig eneffici??nt opslaan van dat soort kennis, dat zeerveelzijdig toepasbaar is. Dat dit geen zaak is waar wepas in de verre toekomst wat aan kunnen hebben,mag blijken uit het volgende voorbeeld. Frijda (1974)schrijft over de representatie van cognitieve eenhe-den (woordbetekenissen, begrippen) in het seman- 284



??? De theorie van het cognitieve leren en de praktijk van het kennisverwen'en tisch geheugen het volgende:'Cognitive units can in principle be represented asbundies of properties, where each property can berepresented as an attribute-value-pair. Each of theseproperties, or attribute values, may itself be a cogni-tive unit, - a concept represented as a bundie ofproperties. In this way a network is created in whichthe units or properties are the nodes, and the attribu-tes or relations the links. . . . Note that, for this mode of representation, thecentral node is a dummy; a unit is defined by itsattributes and does not exist apart from these attribu-tes. . . Note, also, that the properties, althoughindicated by means of natural language words. em-phatically are not supposed to be represented bywords but by entities in the 'inter-language' ofinternal representation. . . Of course these entitiesmay have names, just like the unit as a whole mayhave a name.' Deze notitie over de representatie van begripseen-heden vinden we ook bij bijvoorbeeld Anderson enBower, 1973 en Rumelhart, Lindsay en Nornian,1972. Aannemend dat eenheden door het systeem in-

derdaad met succes op deze manier worden gerepre-senteerd, kan een volgende stap genomen; de vraagkan worden gesteld of we aan deze kennis wathebben bij het beantwoorden van de vraag hoemensen nieuwe kennis over begripseenheden zou-den kunnen abstraheren uit een min of meer chaotisch informatie-aiyibod in de buitenwereld. Ik meen dat deze vraag bevestigend kan wordenbeantwoord. De experimentele gegevens over hetverwerven van woordbetekenissen uit het al eerdergenoemde onderzoek van Elshout en Van Daalengeven iuin dat het zeer verstandig is als ppn zich er optoeleggen om alles wat ze over de woordbetekenis teweten kunnen komen (uit contextzinnen) meteen'vertalen' in 'relaties met andere begrippen'. Datppn die deze aanpak kiezen betere prestaties leverenbij alleriei toetsen houdt wam schijnlijk rechtstreeksverband met het feit dat him 'persoonlijke theorie'valide was en leidt tot het goed benutten van demogelijkheden van het systeem. De ppn die de alternatieve aanpak hebben verko-zen, die bestiuit uit het verzamelen van allerieiWoorden die binnen bepaalde contexten het nieuweWoord kunnen

vervangen, vinden een minder gun-stige aansluiting; het is niet noodzakelijkerwijze zodat deze ppn minder infomiatie over het nieuweWoord verzamelen, maar wel is de infomiatie, doorde gekozen vorm, in de praktijk minder goed bruik-btiar. In het hier gegeven voorbeeld wordt gedemon-streerd hoe de bevindingen van het semantischgeheugenonderzoek kunnen worden gebruikt teradstruktie van bevindingen uit experimenteel onder-zoek. Het lijkt zeker mogelijk om in komendeonderzoeken een meer direkt gebruik te maken vande stelling dat uit de semantische geheugenmodellenwat kan worden afgeleid over de kansen op succesdie bepaalde verwervingsstrategie??n bieden. 5. Samenvatting In het bovenstaande wordt gesteld dat de praktijkvan het onderwijs de betrokkenen stelt voor de taakom snel veel kennis over te dragen en wel z?? dat eraan bepaalde van buiten af gestelde nonnen voldaanwordt. Op basis van vele ontwikkelingen, zowel vanbinnen als buiten het onderwijs komt steeds sterkerde tendens naar voren om niet te veel waarde tehechten aan de kennis die als zodanig tijdens hetonderwijs kan worden overgedragen, maar

om ermeer op te letten dat de leeriingen leren om zelfstan-dig kennis te verwerven buiten onderwijssituaties.De criteria waaraan het succes van kennis-overdrachtssituaties wordt ge??valueerd verschui-ven. Deze verschuiving heeft onder meer tol gevolg dater twijfel ontstaat ten aimzien van de gebmikelijkeonderwijsmethoden. Een probleem bij het komen toteen gefundeerde evaluatie van bijvoorbeeld de me-thode van 'overdracht van formele kennis via zui-ver verbale middelen' en een belemmering bij hetontwikkelen van alternatieve onderwijsmethodenwordt gevormd door ons gebrek aan kennis over hetverloop van zelfstandige kennisvewei^ving. We we-ten eenvoudig niet voldoende over de processen dieeen rol spelen bij het vei-werven van kennis onderomstandigheden die niet speciaal zijn afgestemd opkennisoverdracht om te kunnen bedenken hoe we deleerlingen optimaal op deze taak kunnen voorberei-den. In dit verband wordt hier door mij een pleidooigehouden voor een bundeling van krachten doorpsychologen. Zij zijn degenen die recentelijk veelonderzoek hebben gedaan over de wijze waaropmensen verbale informatie

verwerken en onthoudenen zij beschikken over een begrippenkader waarbin-nen, op basis van experimenteel onderzoek, ondub-belzinnige uitspraken kunnen worden gedaan overde iuinpak die ppn kiezen, wanneer zij proberen omonder sub-optimale kondities t??ch kennis te verwer-ven. Bovendien kunnen psychologen gemakkelijkerdan anderen, gebruik maken van dat wat we al weten 285



??? M. Elshoiit-Mohr over opslag van informatie in het semantisch geheu-gen. Het onderzoek naar het verwerven van woordbe-tekenissen is aangehaald bij wijze van voorbeeld vanhet type onderzoek dat enerzijds gebruik maakt vande beschikbare kennis en know how en dat ander-zijds kan leiden tot resultaten, die tamelijk direktekonsekwenties kunnen hebben voor de praktijk.Weten we eenmaal welke problemen mensen ont-moeten bij het afleiden van woordbetekenissen uitzinnen waarin het woord voorkomt en weten weeenmaal welke verwervingsstrategie??n effici??nterzijn dan andere, dan is het heel goed mogelijk om opbasis van deze kennis het onderwijsprogramma teoptimaliseren. Een deel van de beschikbare onder-wijstijd zal ongetwijfeld nuttig besteed kunnen wor-den aan het zo snel mogelijk verwerven van veelnieuwe woorden en begrippen onder optimale vei;-wervingskondities, terwijl ook een deel van de tijdzal kunnen worden uitgetrokken voor het leren vaneen procedure voor het ontdekken van woordbete-kenissen en begrippen onder minder optimale kondi-ties. Tot slot wil ik nog

opmerken dat ik mij er vanbewust ben dat ontwikkelingen in het onderwijs zichgoeddeels voltrekken buiten de inv loedssfeer van decognitieve psychologie, zoals o.m. Glaser (1976) enAnderson (1976) opmerken. Dit is echter geen redenom de bijdrage die geleverd kan worden gering teschatten. Literatuur Anderson, J. R. Language, memory and thought. Hills-dale, New Yersey, L.E.A.. 1976. ' Anderson, J. R. & Bower, G.H. Human assodativememory. V. H. Winston, Washington D.C., 1973. Bruner, J. S. Nature and Uses of Immaturing. In: Play-Its Role in Development and Evolution. Bruner, J. S.,Jolly, A., Sylva, K. (Eds). Penguin Education, 1976. Daalen-Kapteijns, M. M. van Het verwerven vanwoordbetekenissen. Intern rapport ICO.203.MvD. 1976. Elshout, J. J. Syllabus College Cognitie / 1976-1977. Elshout, M. Achtergrond van de woordbetekenis-experimenten. Intern rapport ICO.201.ME. 1976. Elshout, M. & van Daalen-Kapteijns, M. M. Het inten-tioneel en incidenteel verwerven van woordbetekenis-sen; experiment 1. Intern rapport IC0.192.ME.MvD.,1976. Frederiksen, C. H. Acquisition of
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