Vier ontwerpprincipes
voor het leren van
historische begrippen
door leerlingen

Een realistische reviewstudie

Om kritisch te leren denken hebben leerlingen domeinspecifieke kennis nodig. In
het vak geschiedenis zijn historische begrippen een essentieel onderdeel van die
kennis. In tegenstelling tot het gebruik van meta-historische begrippen heeft dit as-
pect van historisch denken de afgelopen jaren relatief weinig aandacht gekregen van
vakdidactici. Dit artikel beoogt het synthetiseren van kennis uit de cognitieve ont-
wikkelingspsychologie met het oog op de toepassing ervan in het geschiedenison-
derwijs. Er wordt beargumenteerd dat kennis van historische begrippen bijdraagt
tot het ontwikkelen van kritisch denken, en er worden didactische ontwerpprincipes
voorgesteld voor het aanleren van historische begrippen. Realistische review-metho-
dologie werd gebruikt om vier ontwerpprincipes te formuleren. De implicaties ervan
voor het geschiedenisonderwijs worden aan de hand van voorbeelden geillustreerd
en bediscussieerd.
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Introductie competentie. Wanneer mensen kritisch
Historische begrippen aanleren als op- denken dan gebruiken ze herkenbare pa-
stap naavr kritisch denken tronen of concepten uit hun voorkennis
Kritisch leren denken is geen generieke om oplossingen te zoeken voor
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complexe problemen (Gobet & Simon,
1996; Willingham, 2008). Domeinspeci-
fieke kennis zorgt er voor dat voorkennis
kan gebruikt worden bij het zoeken naar
aanknopingspunten bij complexe proble-
men. Onderzoek in uiteenlopende domei-
nen zoals medische diagnostiek of scha-
ken toonde aan dat kritisch denken do-
meinspecifieke kennis vergt (Willingham,
2019). Kritisch kunnen denken in het ene
domein impliceert dus niet automatisch
ook kritisch kunnen denken in het andere
domein. In een onderzoek bijvoorbeeld
waarbij artsen gevraagd werd om hypo-
theses te genereren, bleek dat artsen be-
ter in staat waren om hypotheses te ge-
nereren wanneer ze een grotere vakspeci-
fieke expertise hadden (Joseph & Patel,
1990). Hetzelfde principe werd toegepast
in onderwijs door Shin et al. (2003), zij
toonden aan dat domeinspecifieke kennis
een voorspeller is van probleemoplos-
send denken in wetenschapsonderwijs.
Anders gezegd: het is perfect mogelijk
dat iemand goed kan kritisch denken in
het vak wiskunde, en tegelijk veel minder
goed kan kritisch denken over geschiede-
nis, en ook omgekeerd. Het belang van
domeinspecifieke kennis bij het ontwik-
kelen van kritisch denken in het school-
vak geschiedenis is bijgevolg groot: do-
meinspecifieke kennis kan als katalysator
werken bij andere componenten van his-
torisch denken, zoals bijvoorbeeld het
kritisch redeneren over bronnen of het
opbouwen van een kritische argumenta-

tie. Zowel in de exacte wetenschappen

als in de sociale wetenschappen wordt
vaak verwezen naar het onderwijzen van
‘big concepts’ (Harlen, 2015; Mitchell et
al., 2017). Ook in het geschiedenisonder-
wijs is er aandacht voor de rol van be-
grippen bij het ontwikkelen van denk- en
redeneervaardigheden (van Boxtel & van
Drie, 2008). Het aanleren van begrippen
wordt traditioneel beschouwd als een van
de elementaire doelen van de mens- en
maatschappijvakken. Historische begrip-
penkennis is een van de elementen die
leerlingen nodig hebben om historisch te
leren denken (Smets et al., 2020; van
Boxtel & van Drie, 2018). Leerlingen heb-
ben een basis van domeinspecifieke vak-
kennis nodig om te kunnen redeneren
over het verleden, en historische begrip-
pen maken een belangrijk deel van deze
kennis uit (Wilschut, 2002). Van Boxtel en
van Drie (2008) maken onderscheid tus-
sen historische begrippen en meta-histo-
rische begrippen. In andere vakliteratuur
wordt hetzelfde onderscheid gemaakt,
maar benoemd als concepten van de eer-
ste en de tweede orde (Sandahl, 2015).
Meta-historische begrippen of tweede
orde concepten zijn in Vlaanderen beter
gekend als structuurbegrippen (Vlaamse
overheid, 2018).

Historische begrippen zijn een ruime cate-
gorie van substantieve concepten die ge-
bruikt worden om over het verleden te
spreken. Ze worden bijvoorbeeld ingezet
bij het plaatsen van gebeurtenissen in hun
historische context, bij het argumenteren

over chronologie, of bij het onder-
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zoeken van een thema (van Boxtel & van
Drie, 2018). Daarbij is het klassieke on-
derscheid dat onderwijskundigen maken
tussen feitenkennis en conceptuele kennis
ook op historisch denken van toepassing.
Feitenkennis van historische begrippen
gaat om de basisterminologie die gebruikt
wordt om een naam te geven aan bijvoor-
beeld personen, plaatsen of gebeurtenis-
sen. Conceptuele kennis is een abstrac-
tere vorm van begripskennis over theo-
rieén, principes of categorieén, deze kun-
nen gebruikt worden om verbanden te leg-
gen tussen gebeurtenissen, structuren of
thema’s. Zowel deze feitenkennis als con-
ceptuele kennis zijn essentiéle bouwste-
nen om inzicht in het verleden mogelijk te
maken. Fordham (2016) maakte met een
voorbeeld de relatie tussen beide duide-
lijk: het begrip slavernij (slavery) wordt
door historici gebruikt om te kunnen ge-
neraliseren over fenomenen zoals Spar-
taanse heloten en over zwarte boeren op
suikerplantages in de VS. Leerlingen leren
dat er conceptuele overeenkomsten zijn
tussen deze heel verschillende fenome-
nen, die het gebruik van een gemeen-
schappelijk concept als slavernij mogelijk
maken. Concreet zou ‘slavernij’ bijvoor-
beeld hier kunnen gekenmerkt worden
door het feit dat mensen beperkt worden
in hun persoonlijke vrijheid. Tegelijk leren
ze feitenkennis aan over de specifieke ver-
schijningsvormen van het begrip ‘slaver-
nij’, in dit geval in de Griekse of Ameri-
kaanse context, waardoor ze leren dat niet

elke verschijningsvorm van het concept

dezelfde is. Conceptuele historische be-
grippenkennis en specifieke feitenkennis
vullen elkaar hier dus aan. Zo worden his-
torische begrippen krachtige instrumen-
ten om tot historisch denken te komen.
Kennis van het begrip slavernij zou in dit
voorbeeld kunnen ingezet worden bij het
maken van historische analogieén tussen
slavernij in het heden, en slavernij van-
daag. Ook zou deze begrippenkennis kun-
nen ingezet worden bij het schrijven van
een kritisch betoog waarbij de het belang
van mensenrechten wordt geévalueerd.
Wilschut verwoordde het als volgt: ‘Feiten-
kennis staat tot doel van de oriéntatie, en
is nooit een doel op zichzelf.” (Wilschut,
2002, p. 6).

Meta-historische begrippen worden door
historici gebruikt om over het verleden te
redeneren. Het kan gaan om algemene
concepten uit de argumentatieleer zoals
begrippen die gebruikt worden om cau-
sale verbanden te leggen (bv. oorzaak, ge-
volg, toeval), of om bewijsvoering te on-
derbouwen (aanwijzing, agency). Daar-
naast wordt onder meta-historische be-
grippen ook aan aantal begrippen ver-
staan die gebruikt worden om specifieke
historische redeneerwijzen te onderbou-
wen (bv. redeneringen over continuiteit en
verandering, multiperspectiviteit of histo-
rische inleving). Ook voor meta-histori-
sche begrippen kan onderscheid gemaakt
worden tussen feitelijke en conceptuele
kennis. Daaraan voegden VanSledright en
Limon (2006) nog het onderscheid met

procedurele kennis toe. Dit
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onderscheid wordt in het Engels ook tref-
fend omschreven worden als het verschil
tussen know-what en know-how (Luis &
Rapanta, 2020). Met betrekking tot meta-
historische begrippen gaat procedurele
kennis dus over hoe deze begrippen ge-
bruikt worden in historische redenerin-
gen.

Er werd al heel wat onderzoek gedaan
werd naar hoe meta-historische begrippen
kunnen bijdragen tot het ontwikkelen van
historisch denken, en welke plaats deze
bijgevolg kunnen hebben in het geschie-
deniscurriculum. Meta-historische begrip-
pen vormen bijvoorbeeld de basis van het
bekende Canadese historical thinking pro-
ject (Peck & Seixas, 2008). Voor het Britse
nationale geschiedeniscurriculum werd
ook beschreven hoe er de afgelopen de-
cennia steeds meer belang gehecht wordt
aan tweede orde concepten: de impliciete
veronderstelling daarbij was dat kennis
van tweede orde begrippen automatisch
zou leiden tot meer historisch denken
(Counsel, 2016; Hammond, 2016). Ford-
ham (2016) beargumenteerde evenwel dat
aan historische begrippen nog te weinig
aandacht wordt besteed: “further atten-
tion needs to be given by history teachers
to how substantive concepts are operatio-
nalized in curriculum, pedagogy and as-
sessment in history’[er is meer aandacht
van leraren geschiedenis nodig voor hoe
substantieve concepten kunnen geopera-
tionaliseerd worden in het curriculum, en
voor de didactiek en de beoordeling er-
van] (p. 45). Vakdidactisch onderzoek dat

de effectiviteit onderbouwt van leeractivi-
teiten die gericht zijn op het uitbouwen
van substantieve begrippenkennis is voor
geschiedenis zeldzaam. Sommige didac-
tici hebben weliswaar leeractiviteiten
voorgesteld die bijvoorbeeld gericht zijn
op het reflecteren over de relatie tussen
feitenkennis en conceptuele kennis (bv.
Counsel, 2001, 2004). Het aanbrengen
van relaties tussen abstractere substan-
tieve concepten en meer feitelijke lijkt
daarbij een veelbelovende strategie te
zijn. Deze leerstrategieén zijn evenwel
nog niet onderbouwd met een stevige em-

pirische evidence-base.

Theoretisch kader

Theorie over cognitieve ontwikkeling,
vormt een coherente theoretische basis
voor het beschrijven van didactische pro-
cessen die gericht zijn op het aanleren van
begrippen. Het gaat om leerpsychologie
die zich voornamelijk baseert op hersen-
onderzoek en op effectiviteitsmetingen
die verschillende leerstrategieén met el-
kaar vergelijken. Voor de didactiek van de
sociale wetenschappen werd beargumen-
teerd dat principes uit de cognitieve ont-
wikkelingspsychologie de theoretische
onderbouwing kunnen vormen voor de
vakdidactiek (VanSledright & Limon,
2006). Cognitieve ontwikkelingspsycholo-
gen gaan er van uit dat de architectuur van
het menselijke brein bepalend is voor hoe
cognitie op school best ontwikkeld wordt
(Sweller et al., 2011; Sweller et al., 1998).

Op basis van inzichten over hoe

Dimensies - nr. 4. (feb 2022) # Tijdschrift voor didactiek van de Mens- en Maatschappijvakken



cognitie ontwikkeld wordt, kunnen effec-
tieve leerstrategieén afgeleid worden.
Deze worden als ‘effectieve’ leerstrate-
gieén beschouwd op basis van het uitge-
breide empirische onderzoek dat er al
naar verricht werd. Toch is er geen afge-
bakende set van effectieve leerstrate-
gieén. Het gaat eerder om een verzamel-
naam van een aantal leerstrategieén die
maximaal de nadruk leggen op het stimu-
leren van cognitieve ontwikkeling door re-
kening te houden met de werking van het
menselijke brein (Surma et al., 2019). Bij
gebrek aan toegepast didactisch onder-
zoek voor het vak geschiedenis, is voorlo-
pig onvoldoende duidelijk hoe inzichten
uit de cognitieve ontwikkelingspsycholo-
gie kunnen gebruikt worden voor het ont-
wikkelen van een effectieve begrippendi-
dactiek. Systematisch onderzoek in di-
verse domeinen van cognitieve ontwikke-
ling doet de relevantie ervan voor het vak
geschiedenis ook veronderstellen (Dun-
losky et al., 2013). Verder in dit artikel
gaan we op een aantal van deze strate-
gieén dieper in, en passen we ze toe op de
vakdidactiek geschiedenis, in het bijzon-
der voor het aanleren van begrippen in het
vak.

De focus van deze studie ligt op het toe-
gankelijk maken van een evidence-base
uit de cognitieve ontwikkelingspsycholo-
gie voor de specifieke vakdidactiek ge-
schiedenis. Daarbij wordt aandacht be-
steed aan historische begrippen (substan-
tieve concepten) en niet zozeer aan meta-

historische begrippen. Het doel van dit

artikel is dan ook om op basis van weten-
schappelijke evidentie in de praktijk bruik-
bare principes te formuleren die de basis
kunnen vormen van een historische be-
grippendidactiek. De onderzoeksvraag in
dit artikel is tweeledig: (a) welke evidence-
informed didactische principes zijn rele-
vant voor het verwerven van inzicht in his-
torische begrippen op korte termijn?; en
(b) welke evidence-informed didactische
principes zijn relevant voor het verwerven
van kennis van historisch begrippen op

lange termijn.”

Methode

Voor deze praktijkgerichte literatuurstu-
die werd gebruik gemaakt van de realisti-
sche review methode (Pawson et al.,
2005). Dit is een type literatuurstudie dat
vooral gebruikt wordt in functie van het
maken van beleidsaanbevelingen in com-
plexe situaties waarbij meerdere, moge-
lijk conflicterende mechanismes tegelijk
onderzocht worden. Het is er op gericht
om complementair bewijsmateriaal uit
verschillende types interventies te combi-
neren tot bruikbare aanbevelingen (Booth
et al., 2020). Realistische reviews zijn er
op gericht om uit beschikbaar weten-
schappelijk onderzoek context-mecha-
nisme-outcome-configuraties (CMOc) te
identificeren. Het evidence-informed ka-
rakter van dit literatuuronderzoek ligt dan
ook niet zozeer in het vaststellen of een
bepaalde didactische aanpak al dan niet
effectief is. Veeleer is het doel om samen

te vatten welke mechanismes
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werkzaam zijn tijdens interventies, en hoe
dit tot een verwachte uitkomst zou leiden.
In deze studie is het doel dan ook om te
identificeren welke mechanismes werk-
zaam zijn bij het verwerven van histori-
sche begrippenkennis.

Er werd gezocht naar de mechanismes die
verklaren waarom bepaalde didactische
principes leiden tot het duurzaam verwer-
ven van historische begrippen. Omdat de
resultaten van onderzoek over cognitieve
ontwikkelingspsychologie relatief bekend
zijn, werd hierbij initieel gebruik gemaakt
van twee recente syntheses van didacti-
sche onderzoeksliteratuur (Sumeracki,
2021; Surma et al., 2019). Bijlage 1 biedt
een overzicht van de onderzochte princi-
pes die in beide werken samengevat wor-
den. Uit deze overzichten werden de prin-
cipes overgehouden die het meest rele-
vant zijn voor het uitwerken van een his-
torische begrippendidactiek. Zoals ge-
bruikelijk voor realistische reviews werd
een evaluatie gemaakt van het belang van
belang en de kwaliteit van het bewijsma-
teriaal (Wong et al., 2013). Daarbij werd
het belang voor het beantwoorden van de
onderzoeksvraag met behulp van vol-
gende inclusiecriteria overwogen: (a) rele-
vantie voor het verwerven van inzicht op
korte termijn van historische begrippen-
kennis (pedagogische-didactische impli-
caties); en/of (b) relevantie voor het ver-
werven van kennis en inzicht op lange ter-
mijn van historische begrippen (curricu-
lumimplicaties). Na deze eerste zoekfase

werd verder gezocht naar bewijsmateriaal

om dieper inzicht te krijgen in de onder-
liggende mechanismes die de werkzaam-
heid verklaren van de beschreven didacti-
sche strategieén. Met behulp van biblio-
grafisch koppelen (Jarneving, 2007; Wein-
berg, 1974) werd de gebruikte literatuur
in beide genoemde overzichten onder-
zocht. Dat wil zeggen dat gebruikt ge-
maakt werd van de gebruikte literatuur-
verwijzingen binnen de twee opgenomen
synthesewerken, en dat daarna ook, bij
deze gevonden literatuurverwijzingen
weer gekeken werd op welke literatuur
deze zich baseerde. Voor het vinden van
deze studies werd gebruik gemaakt van
citeringsdata aangeboden door de tijd-
schriften waarin de gevonden studies ge-
publiceerd werden. Van deze studies wer-
den eerst de titels, en nadien de abstracts
en tenslotte de volledige teksten gescand
in functie van een historische begrippen-
didactiek. De gevonden resultaten werden

samengevat in vier CMO'’s.

Resultaten

Er werden vier CMOC’s geidentificeerd die
van belang zijn bij het uitwerken van een
historische begrippendidactiek waarvoor
een stevige evidence-base bestaat in de
cognitieve ontwikkelingspsychologie.
Deze configuraties verklaren waarom bij
een bepaalde didactische strategie of een
specifieke curriculumopbouw, verwacht
wordt dat deze leidt tot een verhoogd leer-
resultaat. In wat volgt wordt de betekenis
van de gevonden mechanismes toegelicht,

en voor zover noodzakelijk ook
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geduid waarom deze verband houden met

het aanleren van historische begrippen.

CMOc 1: Wanneer het werkgeheugen
overbelast wordt, dan is efficiént leren
onmogelijk.

De cognitieve belastingtheorie gaat er van
uit dat mensen slechts een beperkt werk-
geheugen hebben. De beperktheden van
het werkgeheugen zijn bepalend voor de
dosering van het aanleren van (nieuwe)
historische begrippen. Wanneer te veel in-
formatie tegelijk in het werkgeheugen ac-
tief moet zijn, dan dreigt overbelasting
(‘cognitive overload’), waardoor we er niet
langer in slagen om deze informatie te
verwerken. We kunnen daarom nooit te
veel of te abstracte begrippen tegelijker-
tijd verwerken. De manier waarop infor-
matie aangeboden wordt kan de cogni-
tieve belasting verhogen of verlagen (De-
bue & van de Leemput, 2014). Dit mecha-
nisme vormt een argument om complexe
of abstracte concepten te laten uitleggen
met behulp van concrete voorbeelden. Het
begrijpend luisteren naar iemand die iets
uitlegt vergt immers minder capaciteit van
het werkgeheugen, dan het zelf bedenken
van een inzicht.

Elaboration is een leerstrategie waarbij de
leraar dit doet: een complex of abstract
concept wordt door middel van concrete
en (dedetailleerde voorbeelden geillu-
streerd om de nuance van het begrip te il-
lustreren (Wood et al., 1994). Het expli-
ciet uitleggen van nieuwe concepten ver-

oorzaakt dan minder cognitieve belasting

dan het stellen van (inductieve) denkvra-
gen waarbij leerlingen het begrip zelf con-
ceptualiseren (McLaughlin & McGill, 2017;
Rupley et al., 2009)

CMOc 2: Om kennis duurzaam te ver-
werven moet deze als een schema ver-
ankerd worden in het langetermijnge-
heugen.

Wanneer we zaken in het werkgeheugen
kunnen begrijpen, dan wil dat nog niet au-
tomatisch zeggen dat we ze ook op lange
termijn verankeren in ons geheugen. Leer-
lingen kunnen een historisch begrip dus
in de klas begrepen hebben, zonder dat
ze het ook duurzaam geleerd hebben.
Daarom is het nodig dat dit inzicht in het
langetermijngeheugen ‘opgeborgen’
wordt. Dit verankeren gebeurt wanneer in
de hersenen schema’s ontstaan van ken-
niselementen waartussen een verband be-
staat (Cowan, 2008; Ghosh & Gilboa,
2014). Het aanmaken van nieuwe
schema’s of het aanvullen van bestaande
schema’s in het langetermijngeheugen is
wat we verstaan onder cognitieve ontwik-
keling (Ausubel, 2000). Hersenonderzoek
toonde aan dat het langetermijngeheugen
ontstaat als een spinnenweb waarbij rela-
ties tussen concepten gelegd worden.
Deze verbanden moeten we ons voorstel-
len als fysieke (chemische) verbindingen
tussen hersencellen. Wanneer bijvoor-
beeld farao’s en piramides meerdere ke-
ren met elkaar in verband worden ge-
bracht in een les geschiedenis, dan ont-

staat er zo’n chemische verbinding
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bij die kenniselementen in ons langeter-
mijngeheugen.

Daarom pleiten onderzoekers voor het ge-
bruik van concept maps, dit zijn visuele
voorstellingen van informatie (Bradley,
2021). Concept maps helpen om kennis
duurzaam in het geheugen te verankeren
(Nesbit & Adesope, 2006; Novak, 1990).
Wanneer woord en beeld gecombineerd
worden, dan wordt kennis efficiénter op-
geslagen in het langetermijngeheugen.
Dit wordt beschreven als het dual coding
principe (Clark & Paivio, 1991). Voor het
aanleren van meerdere historische begrip-
pen waartussen er een verband bestaat
zijn schematische voorstellingen daarom
nuttig. Ze tonen visueel hoe historische
begrippen zich tot elkaar verhouden, en
helpen zo om schema’s van deze begrip-
pen in het langetermijngeheugen op te

bouwen.

CMOc 3: Kennis wordt efficiénter aange-
leerd wanneer zij aansluit bij eerder
verworven kennis.

Wanneer nieuwe leerstof in verband ge-
bracht wordt met eerder verworven kennis
die daarbij aansluit, dan veroorzaakt dit
een beperktere cognitieve belasting. Leer-
lingen zullen daardoor sneller of makkelij-
ker deze nieuwe leerstof kunnen verwer-
ken. Het oproepen van voorkennis zorgt
er voor dat de nieuwe kennis makkelijker
opgeborgen kan worden op de juiste
plaats in het langetermijngeheugen. Het
resultaat is dus dubbel: niet alleen dat er

meer kennis kan verwerkt worden

(omwille van de beperktere cognitieve be-
lasting), maar ook dat zij langer of beter
zal opgeslagen worden in het geheugen
(omwille van het aansluiten bij bestaande
schema’s in de hersenen). Daarom wordt
gepleit voor het gebruik van strategieén
om voorkennis te activeren bij het begin
van een leerproces.

Advance organizers en het stellen van vra-
gen zijn strategieén die er voor zorgen dat
eerder verwerkte historische begrippen
op het juiste moment ‘beschikbaar’ zijn in
het werkgeheugen. Advance organizers
worden onder andere gebruikt om leer-
lingen voor te bereiden op leerstof waarin
verschillende moeilijke concepten voorko-
men (Ausubel, 1978). Onderzoek over ad-
vance organizers toont aan dat leerlingen
hun aandacht gerichter kunnen focussen
op de nieuwe leerstof doordat de opge-
friste voorkennis de cognitieve belasting
beperkt. Retrieval practice is een verza-
melnaam voor allerlei leeractiviteiten
waarmee leerlingen relevante voorkennis
uit hun langetermijngeheugen moeten op-
halen (Roediger & Butler, 2011), vaak ge-
beurt dit door het stellen van denkvragen
of denkopdrachten. Door kennis die leer-
lingen eerder al verwerkten op te frissen,
zorgen we er voor dat leerlingen nieuwe
kennis kunnen verwerven die bij deze

voorkennis aansluit (Cook, 2006).

CMOc 4: Naarmate kennis vaker geacti-
veerd wordt, zal het geleidelijk aan

makkelijker worden om dit doen.
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Hoe vaker er beroep gedaan wordt op leer-
stof die in het langetermijngeheugen is
opgeslagen, hoe makkelijker het werkge-
heugen gebruik kan maken van deze leer-
stof. Het werkgeheugen vindt als het ware
zijn weg steeds makkelijker naar de plaats
in het langetermijngeheugen waar deze
kennis opgeslagen is. Kennis in het lange-
termijngeheugen daarentegen die zelden
of nooit wordt opgeroepen, dreigt moeilij-
ker toegankelijk te zijn voor het werkge-
heugen. Bij een eenmalige (of gemodu-
leerde) leeractiviteit zijn leerlingen nauwe-
lijks in staat om kennis duurzaam in hun
geheugen te verankeren (Takeda, 2019).
Onderzoekers pleiten daarom voor inter-
leaving en spaced practice omdat deze
technieken voor curriculumopbouw er
voor zorgen dat kennis steeds vlotter toe-
gankelijk wordt voor het werkgeheugen:
kennis die gespreid in de tijd herhaald
wordt, blijft immers duurzamer verankerd
in het langetermijngeheugen. De reden
daarvoor is dat een leerlingen na een in-
terval waarin hij of zij met andere leerstof
bezig geweest te zijn, de eerder opgesla-
gen voorkennis weer moet ophalen uit het
langetermijngeheugen (Roediger & Butler,
2011).

Discussie

Om kritisch te leren denken in het vak ge-
schiedenis hebben leerlingen een diep in-
zicht in historische begrippen nodig: dit
ondersteunt leerlingen bijvoorbeeld wan-

neer ze kritisch redeneren met bronnen,

of wanneer ze een kritische argumentatie
opbouwen. Slechts wanneer ze die kennis
van historische begrippen op lange ter-
mijn kunnen vasthouden, kunnen histori-
sche begrippen een katalyserende rol spe-
len bij kritisch denken in het vak. In de vol-
gende paragraaf worden implicaties voor
de didactiek van de mens- en maatschap-
pijvakken, en in het bijzonder voor het ge-
schiedenisonderwijs, van de hierboven be-

sproken CMO’s bediscussieerd.

Principe 1: Zorg dat relevante voorken-
nis actief beschikbaar is voor het werk-
geheugen

van Drie en van Boxtel (2008) hebben ge-
wezen op twee belangrijke moeilijkheden
met betrekking tot het aanleren van histo-
rische begrippen: (a) historische begrip-
pen zijn doorgaans abstract en daarom
moeilijk te begrijpen. (b) Bovendien heb-
ben historische begrippen meestal geen
vaststaande betekenis. Historici verschil-
len immers vaak van mening over de wijze
waarop begrippen kunnen of moeten ge-
bruikt worden, en abstracte begrippen
verwijzen ook vaak naar concepten die
slechts ten dele overeenkomsten verto-
nen.

Het beschikbaar maken van relevante
voorkennis is een leerstrategie die er voor
zorgt dat cognitieve overbelasting bij het
aanleren van historische begrippen ver-
meden wordt. In functie van historische
begrippen kan het bijvoorbeeld gaan om

voorkennis van onderliggende concretere
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begrippen, of begrippen die behoren tot

eenzelfde conceptuele stam, maar die in

een andere tijd of samenleving een ver-
schillende verschijningsvorm

kennen zoals in figuur 1.

Figuur 1. Verschillende verschijningsvormen van het conceptuele begrip ‘monarch’. Bij het aanleren
van conceptuele kennis van het begrip ‘monarch’ wordt voorkennis van het begrip farao en koning

gebruikt.

Advance organizers kunnen ingezet wor-
den om relevante voorkennis van leer-
lingen te activeren of om hun aandacht te
richten bij moeilijke concepten. Vragen
stellen is als leeractiviteit vooral zinvol
wanneer het gaat om denkvragen waarop
leerlingen zelf een antwoord kunnen vin-
den. Leerlingen krijgen hierbij de tijd om
diep in hun geheugen op zoek te gaan
naar het antwoord op een vraag. Bij een
free recall is dat een brede vraag waarop
op verschillende antwoorden mogelijk zijn
(Glanzer & Cunitz, 1966). Het open ka-
rakter van de vraag maakt het moeilijk
voor leerlingen, en zorgt er voor dat ze als
het ware moeten gaan zoeken in hun ge-
heugenarchief. Deze denkactiviteit is een
leeractiviteit op zich die er voor zorgt dat
eerder verworven kennis beter verankerd
wordt in het geheugen. De vraag kan ook
gepaard gaan met een afbeelding of tekst-

fragment bedoeld als tip om het geheugen

voorkennis

J

farao

]

koning

J

kalief

[

op te frissen. Zo’n gestimuleerde denk-
vraag zorgt er voor dat leerlingen gerich-
ter kunnen zoeken in hun geheugen (Blu-
menthal & Boakes, 1967). Om dezelfde re-
den kan de vraag ook gerichter gesteld
worden.
€ vb. 1: Free recall: “Vorig jaar leer-
den we over de farao’s. Graaf eens
diep in je geheugen. Wie kan me
vertellen wat je nog weet over de
manier waarop de farao’s hun rijk
bestuurden?”

€ vb .2: Gestimuleerde recall: “Je ziet

op deze afbeelding farao Ramses II.
We leerden vorig jaar hoe hij zijn
rijk bestuurde. Noteer op je werk-
blad alles wat je nog weet over de
manier waarop hij dat deed. Als je
goed naar de afbeelding kijkt kan
je al minstens 1 historisch begrip

noteren.”
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¥ vb. 3: Gerichte denkvraag: “We leer-

den vorig jaar dat farao’s Egypte
autocratisch bestuurden. We gaan
het nu over het bestuur in de
Griekse poleis hebben. Dat was ook
soms autocratisch. Noteer voor we
aan de leerstof beginnen nog eens
de definitie van het begrip autocra-
tie.”

De kunst bij het toepassen van deze
vraagstrategieén zit er in om ze zo te for-
muleren dat de vragen net niet te moeilijk
zijn voor leerlingen om zelfstandig de eer-
der verworven voorkennis in hun geheu-
gen te vinden. Daarom kan een free recall
gecombineerd worden met een gestimu-
leerde of een gerichte denkvraag zodat
leerlingen voor wie de vrije denkvraag te
ambitieus was, met wat denksteun er toch
in slagen om de nodige voorkennis uit hun

geheugen op te diepen. In

geschiedenisonderwijs kan dit gaan om
het luisteren naar de leraar of een video-
fragment, of om het lezen van een ge-
schreven lestekst of historische bron.
Door essentiéle impulsen bondig en over-
zichtelijk aan te bieden verloopt het lezen
of luisteren gerichter (Ozuru et al., 2009).
Figuur 2 toont een advance organizer die
gebruikt wordt bij een tekst waarin ver-
schillende bestuursvormen overlopen
worden. We gaan er hier van uit dat de
leerstof over democratie moeilijke nieuwe
leerstof is. Door eerder verworven begrip-
pen in de tekst op te frissen, hoeven leer-
lingen geen ruimte van hun werkgeheu-
gen hieraan op te offeren. Anders gefor-
muleerd: de cognitieve belasting wordt
beperkter gehouden, zodat leerlingen al
hun aandacht kunnen gebruiken om de in-
formatie over het begrip democratie te

verwerken.

Figuur 2. Advance organizer met opfrissing van voorkennis over bestuursvormen.

autocratie

regeervorm waarbij één persoon
onbeperkte macht heeft

Bestuursvormen oligarchie

regeervorm waarbijeen beperkt aantal
personen samen de macht heeft.

democratie

Principe 2: Leg abstracte concepten uit
met concrete voorbeelden
Het aanleren van historische begrippen

vergt een voortdurende afweging over de

nodige abstractiegraad van de aan te le-
ren begrippen. Feitenkennis en conceptu-
ele kennis van historische begrippen zijn

beide onmisbare bouwstenen voor
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historisch denken. Een tweede ontwerp-
principe voor een historische begrippen-
didactiek is daarom om abstracte begrip-
pen uit te leggen met concrete voorbeel-
den. Feitenkennis over concrete histori-
sche omstandigheden hebben leerlingen
bijvoorbeeld nodig om helder te kunnen
contextualiseren. Abstractere conceptu-
ele kennis stelt leerlingen dan weer in
staat om verbanden te leggen tussen be-
grippen (bv. wanneer die verband houden
met verschillende plaatsen of doorheen
de tijd geévolueerd zijn). Door feitenken-
nis en conceptuele kennis aan elkaar te
linken kunnen leerlingen het verband tus-
sen beide begrijpen. Het expliciet uitleg-
gen van begrippen, daarbij ondersteund
door concrete details en voorbeelden,
zorgt voor verrijkte begripskennis zonder
cognitieve overbelasting.

Het begrip standensamenleving is een
voorbeeld van een abstract begrip waar-
bij elaboration een meerwaarde kan zijn.
Het vergt van leerlingen conceptuele ken-
nis van het begrip ‘stand’. Wanneer leer-
lingen dit inzicht niet hebben, dan be-
staat mogelijk de neiging om vanuit onze

hedendaagse waarden en normen een

stand (gebaseerd op geboorterecht), te
verwarren met iemands sociale klasse
(gebaseerd op rijkdom). Door bij het aan-
leren van het begrip standenmaatschap-
pij zowel oog te hebben voor de nodige
conceptuele kennis als voor de bijho-
rende feitenkennis wordt het abstracte
begrip voor leerlingen concreter ge-
maakt. In het voorbeeld dat weergegeven
is in figuur 3 kan de leraar de piramide
met de Romeinse standen gebruiken als
concreet historisch voorbeeld van een
standenmaatschappij, eventueel ook geil-
lustreerd met bronnen om elk van de on-
derliggende begrippen nog concreter te
maken. Zo kan de leraar aan de hand van
voorbeelden duidelijk maken dat hande-
laren weliswaar schatrijk konden zijn,
maar in regel toch een lager aanzien had-
den dan verarmde patriciérs. Door even-
tueel ook te verwijzen naar de Griekse sa-
menleving, waar ook standen onderschei-
den worden, wordt voor leerlingen nog
duidelijker dat het weliswaar gaat om
standen met andere namen, maar dat het
conceptueel toch om hetzelfde abstracte

begrip (standenmaatschappij) gaat.

Figuur 3. Visuele voorstelling van de romeinse standensamenleving

patriciérs

/ plebejers \
/ slaven \

Bv. senatoren

Bv. soldaten, handelaren, ambachtslui,
boeren

Dimensies - nr. 4. (feb 2022) # Tijdschrift voor didactiek van de Mens- en Maatschappijvakken

38



Er bestaat in het geschiedenisonderwijs
vaak discussie of het aanleren van nieuwe
begrippen best inductief gebeurt, dan wel
of een deductieve aanpak hiervoor de
meest effectieve leerstrategie is (Muys,
2004). Vanuit de cognitieve leerpsycholo-
gie wordt beargumenteerd dat wanneer
cognitieve overbelasting dreigt er best ge-
kozen wordt voor een leerstrategie waar-
bij de cognitieve belasting van leerlingen
beperkt wordt gehouden (Koedinger et al.,
2013; Leppink et al., 2015): een meer ge-
stuurde deductieve aanpak is dan wense-
lijk. Wanneer er geen risico is op cogni-
tieve overbelasting, dan kan het hanteren

van een inductieve strategie bijgevolg wel

zinvol zijn. Dat geldt dus bijvoorbeeld
voor het onderzoeken van concrete histo-
rische voorbeelden bij een abstract con-
cept, al of niet met behulp van een les-
tekst of met historische bronnen. Figuur 4
toont bijvoorbeeld een opeenvolging van
3 verschillende lessen (verspreid over ver-
schillende jaren), waarin stilaan toege-
werkt wordt naar het abstracte concept
‘demografische processen’. In elk van de
lessen wordt conceptuele kennis over de-
mografie aangereikt. Aan het einde van de
cyclus zijn leerlingen in staat om de sa-
menhang tussen de drie begrippen te zien
door middel van het begrip ‘demografi-

sche processen’.

Figuur 4. Van concrete naar abstracte historische begrippen

feitenkennis Conceptuele

Conceptuele

kennis

middeleeuwse warme
periode (8e-12e eeuw)

bevolkingstoename

\

de pest (14e eeuw)

pandemie

kennis

demografische

Industriéle revolutie (19e

eeuw) —— demografische explosie

Principe 3: Bouw in het langetermijnge-
heugen begrippenschema’s op

Een zinvolle begrippendidactiek voor ge-
schiedenis bestaat er in om historische

begrippen niet als losse bouwstenen aan

processen

te leren, maar als schema’s van feiten en
concepten die met elkaar verband hou-
den. Er werd bijvoorbeeld al aangetoond
hoe nuttig historische analogieén zijn om

verbanden te leren leggen tussen
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gebeurtenissen in heden en verleden (Van
Straaten et al., 2016, 2018). Een cruciale
taak voor de leraar geschiedenis s
daarom om te doordenken welke verban-
den daarbij de meest relevante zijn, en
hoe deze onderlinge verbanden geduid
worden (Virgin, 2014). We onderscheiden
ondergeschikte, bovengeschikte een ne-
vengeschikte begripskennis. Figuur 4
toont een concept map waarbij verbanden
met het begrip stemrecht toegelicht wor-
den. Het begrip democratie is voor deze
les bovengeschikte begripskennis: het be-
grip kiesrecht wordt hier samen met de
begrippen rechtsstaat en scheiding der
machten

(nevengeschikte  begrippen)

aangereikt om conceptuele kennis in func-
tie van het bovengeschikte begrip demo-
cratie te aan te leren. De begrippen volks-
vertegenwoordiging en directe democra-
tie worden hier dan weer als de onderge-
schikte concepten aangeleerd, deze hel-
pen immers het begrip stemrecht te dui-
den. Door al deze begrippen met elkaar in
verband te brengen worden ze in het lan-
getermijngeheugen ook samen opgebor-
gen. Wanneer later één van deze kennis-
elementen gestimuleerd wordt, dan zullen
ook de bijhorende kenniselementen mak-
kelijker kunnen geactiveerd worden als re-

levante voorkennis.

Figuur 5. Ondergeschikte, bovengeschikte en nevengeschikte conceptuele begripskennis

democratie

rechtsstaat

scheiding der machten

= volksvertegenwoordiging

— directe democratie

Het visuele karakter van concept maps
vormt een extra ondersteuning bij het ver-
ankeren van inzichten uit het werkgeheu-
gen naar het langetermijngeheugen. In dit
geval is het schema van figuur 5 de uit-

drukking van het verband tussen de

begrippen die aangeleerd worden. Het
principe van dual coding kan ook gebruikt
worden wanneer geisoleerde begrippen

worden aangeleerd: zo vormt figuur 3 een
visuele representatie van de standenmaat-

schappij, waarbij de piramidale vorm en
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de lagen van de standensamenleving een
uitdrukking geven aan het feit dat er
steeds minder mensen behoorden tot de
hogere standen. Het toevoegen van een
afbeelding naast de begrippen voor patri-
ciér of plebejer zou ook een vergelijkbaar
effect kunnen hebben bij het aanleren van

deze begrippen.

Principe 4: Maak begrippen uit het lan-
getermijngeheugen makkelijk toegan-
kelijk

Om kennis van historische begrippen
duurzaam te verankeren in het geheugen
is het belangrijk om de historische begrip-
pen regelmatig te herhalen. Wanneer leer-
lingen dus een tekst moeten lezen waarin
allerlei begrippen voorkomen die ze ooit
slechts eenmalig aangeleerd kregen, dan
zal dit een grote capaciteit van het werk-
geheugen vragen, en dus mogelijk ook
cognitieve overbelasting veroorzaken.
Wanneer een aantal cruciale begrippen in
diezelfde tekst al meerdere keren her-
haald geweest zijn, dan vindt het werkge-
heugen makkelijk de toegang tot de
plaats waar deze begrippen zijn opgesla-
gen, en dan zal de belasting op het

werkgeheugen daarom afnemen. Hoe va-
ker een begrip herhaald wordt, hoe mak-
kelijker het werkgeheugen de weg er naar-
toe zal vinden.

Eenmalig aangeleerde historische begrip-
pen kunnen vergeleken worden met spel-
den in een hooiberg: ze zijn zo moeilijk
terug te vinden dat nauwelijks iemand de
moeite doet om er naar op zoek te gaan.
Omdat het werkgeheugen geen snelle toe-
gang heeft tot deze begrippen, kunnen ze
ook niet ingezet worden bij het verwerken
van nieuw informatie. Leerlingen kunnen
ze bijgevolg ook niet of moeilijk gebrui-
ken wanneer ze historisch denken. Dit
principe ligt in lijn met de vaak gemaakte
aanbeveling voor een herhalend concen-
trisch geschiedeniscurriculum (zie bv. Wil-
schut, 2005). Door de belangrijkste histo-
rische concepten regelmatig te laten te-
rugkeren doorheen het curriculum kun-
nen we er dus voor zorgen dat ze kapstok-
ken worden waaraan minder belangrijke
begrippen worden opgehangen of waar-
van leerlingen gebruik kunnen maken bij
andere aspecten van historisch denken
(Barnett & Ceci, 2002).

Figuur 6. Gespreid leren: het begrip architectuur toegepast in verschillende hoofdstukken

architectuur 1 architectuur architectuur 1
¢|slamitische sromaanse en srenaissance
bouwkunst gotische bouwkunst bouwkunst
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Gespreid leren vraagt om een curriculum
waarin bepaalde kernbegrippen terugke-
ren over verschillende hoofdstukken of
modules heen. Figuur 6 toont bijvoor-
beeld hoe het begrip architectuur als con-
cept gebruikt wordt om kennis over 3 ver-
schillende bouwstijlen aan te leren. Figuur
7 toont hoe verschillende begrippen in
verschillende thema’s terugkeren, en zo
gespreid ingeoefend worden. Leerlingen
leren daarbij gelijkenissen en verschillen
tussen samenlevingen te onderscheiden
door het terugkeren van dezelfde histori-
sche begrippen. In een doordachte histo-
rische begrippendidactiek gaat dit om

contextonafhankelijke begrippen die op

verschillende samenlevingen, of in ver-
schillende periodes van toepassing kun-
nen zijn (bv. bestuur, territorium, handel,
welvaart). Door thema’s doorheen de tijd
of over verschillende plaatsen heen te ana-
lyseren kunnen complexe mentale
schema’s worden aangeleerd. Thematisch
of chronologisch clusteren van leerstof
heeft als voordeel dat het mooi aansluit bij
het derde principe (“Bouw in het langeter-
mijngeheugen begrippenschema’s op”),
maar heeft dus als risico dat er geen oog
meer is voor het toegankelijk maken van
verwerkte leerstof voor het werkgeheu-

gen.

Figuur 7. Gespreid leren van historische begrippen over de vroegmoderne tijd.

Ontdekkingsreizen Humanisme

4 N 4 ™

innovatie . o
. rationaliteit
techniek ) .
vooruitgangsoptimisme
oorlogen geweld

Conclusie

Domeinspecifieke kennis helpt leerlingen
om kritisch te leren denken. Wanneer leer-
lingen kritische historische redeneringen
opbouwen, of wanneer ze kritisch leren
denken over historisch bronmateriaal, dan
vormen historische begrippen daar een
katalysator daarvoor. Een rijk ontwikkeld

historische begrippenapparaat dat vlot

Wetenschappelijke

) Politieke revoluties
revolutie

-

N 4 N\

rationaliteit . L
. . vooruitgangsoptimsime
innovatie
oorlogen geweld
techniek

toegankelijk is voor het werkgeheugen
vormt dus een onmisbare bouwsteen voor
het ontwikkelen van kritisch denken bin-
nen het vak. In dit artikel werden principes
voor een doelgerichte historische begrip-
pendidactiek geformuleerd op basis van
inzichten uit de cognitieve ontwikkelings-
psychologie. Door het aanleren van histo-

rische begrippen af te stemmen op

Dimensies - nr. 4. (feb 2022) # Tijdschrift voor didactiek van de Mens- en Maatschappijvakken



inzichten over de werking van het brein
kunnen we er voor zorgen dat historische
begrippen effectiever worden aangeleerd.
De volgende vier ontwerpprincipes wer-
den beschreven. (1) Zorg dat relevante
voorkennis actief beschikbaar is voor het
werkgeheugen. Dit kan bijvoorbeeld door
het stellen van vragen of door het gebrui-
ken van advance organizers. (2) Leg ab-
stracte concepten uit met concrete voor-
beelden, denk daarbij goed na over de ver-
houding tussen feitelijke en conceptuele
kennis van de begrippen die je wil aanle-
ren. (3) Bouw in het langetermijngeheu-
gen begrippenschema’s op. Met behulp
van concept maps kan het verband tussen
begrippen duidelijk gemaakt worden. Dit
zorgt er voor dat begrippen en verbanden
daartussen beter bewaard worden in het
langetermijngeheugen. (4) Maak begrip-
pen uit het langetermijngeheugen makke-
lijk toegankelijk door ze gespreid in de

tijd in te oefenen.

Beperkingen

Dit artikel is gebaseerd op een literatuur-
onderzoek met een beperkte reikwijdte. Er
werd vertrokken vanuit een beperkte ge-
richte zoekstrategie waarbij twee synthe-
ses van onderzoeksliteratuur het uit-
gangspunt vormden. Daardoor vielen
sommige van meest recente of minder
verspreide inzichten mogelijk buiten het
blikveld. De vertaling van de geformu-
leerde ontwerpprincipes naar empirisch

onderzoek in de vakdidactiek

geschiedenis is nog niet gebeurd. Zij ver-
dient dan ook aanbeveling.

De analyse in dit artikel werd gemaakt met
het oog op het ontwikkelen van begrips-
kennis in het geschiedenisonderwijs. Toch
is de bruikbaarheid ervan wellicht breder.
Ook in de didactiek van andere sociale we-
tenschappen neemt het aanleren van sub-
stantieve concepten een belangrijke
plaats in. Op theoretisch vlak kan dan ook
verondersteld worden dat de gehanteerde
CMOc’s, en de daaruit afgeleide didacti-
sche principes, evenzeer relevant zijn in
deze vakdidactieken. Verder onderzoek
van de leereffecten van deze principes zou
kunnen bestaan uit het valideren van de
principes door middel van toegepast on-
derzoek in de verschillende didactieken
van de sociale wetenschappen.

In dit artikel worden principes toegelicht
die gehanteerd kunnen worden om histo-
rische begrippen aan te leren. Dit aspect
van het geschiedenisonderwijs is bij uit-
stek cognitief van aard, daarom werd ge-
kozen voor een theoretisch kader op basis
van de cognitieve ontwikkelingspsycholo-
gie. Andere aspecten van historisch den-
ken, en daarnaast ook leerdoelen die meer
socialiserend of subjectiverend van aard
zijn, kunnen minder vanzelfsprekend on-
derbouwd worden met cognitieve ontwik-
kelingspsychologie. Daarbij hebben bij-
voorbeeld meer onderzoekende (Voet &
De Wever, 2017) of dialogerende (Alexan-
der, 2015) vormen van leren ook hun
plaats in het geschiedenisonderwijs. Van-

uit deze aanvullende visies op het
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vak, of onderdelen daarvan, zouden ook
andere instructiemodellen of andere lite-
ratuursyntheses kunnen afgeleid zijn (zo-
als bv. Alexander, 2004). Het moet bena-
drukt worden dat het aanleren van histori-
sche begrippen slechts één aspect van his-
torisch leren denken omvat, en dat de hier
voorgestelde ontwerpprincipes daarom
geen omvattende geschiedenisdidactiek

kunnen vormen.
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(8) Spreid oefening

met leerstof in de tijd

(1) Spaced practice: ge-

spreid leren

relevant voor curriculumontwikkeling: ver-
sterkt verankering begrippen op lange ter-

mijn

(1) Activeer relevante

voorkennis

(2) Retrieval: Voorkennis
uit het langetermijngeheu-

gen ophalen

(a) relevant voor het aanleren van begrip-
pen: vereenvoudigt inzicht; (b) relevant
voor curriculum: versterkt verankering be-

grippen op lange termijn

(2) Geef duidelijke ge-
structureerde en uit-

dagende instructie;

(3) Elaboration: ideeén uit-
leggen en in detail illustre-

ren

relevant voor het aanleren van begrippen:

vermijdt cognitieve (over)belasting

(4) Interleaving: afwisselen

tussen ideeén

relevant voor curriculumontwikkeling: ver-
sterkt verankering begrippen op lange ter-

mijn

(3) Gebruik voorbeel-

den;

(5) Concrete examples:
concrete voorbeelden ge-
bruiken om  abstracte

ideeén te illustreren

relevant voor het aanleren van begrippen:

versterkt verwerking

(4) Combineer woord

en beeld

(6) Dual coding: het combi-

neren van woord en beeld.

relevant voor het aanleren van begrippen:

versterkt verwerking

(5) Laat leerstof actief

verwerken;

relevantie voor begripsverwerving ondui-
delijk

(6) Zoek manieren om
te achterhalen of de
hele klas het begrepen
heeft

relevantie beperkt

(7) Ondersteun bij

moeilijke opdrachten

relevant voor het leren hanteren van be-
grippen: vermijdt cognitieve (over)belas-

ting

(9) Zorg voor afwisse-

ling in oefentypes

relevantie beperkt

(10) Gebruik toetsing
als leer- en oefenstra-

tegie

relevantie beperkt

(11) Geef feedback die
leerlingen aan het den-

ken zet

relevantie beperkt

(12) Leer je leerlingen

effectief leren.

relevantie beperkt
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