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??? Evaluatie van curriculum innovatie Het D. A.L.-onderzoek (III) pieter AppelhofVakgroep Onderwijskunde,I.P.A.W., R.U. te UtrechtSchooladviescentrum te Utrecht Samenvatting Dit artikel handelt over de aanleiding, betekenis,aard, opzet, uitvoering en de wijze van beschrijvingvan het D.A.L.-onderzoek (S.V.O. 0204). In hetbijzonder wordt de toepassing van het evaluatiemodel voor curriculum innovatie van R. Stake bij debeschrijving van het onderzoek uiteengezet. Het D.A.L.-onderzoek werd uitgevoerd inUtrecht, Den Haag en Rotterdam. Het onderzoek istoegespitst op de ejfekten van een begeleidingspro-gramma voor de Differentiatie van het Aanvankelijk^esonderwijs van het S.A.C. te Utrecht (D.A.L.-projekt) op het handelen van leerkrachten en op delees- en samenwerkingsprestaties van leerlingen. 1 â€? De aanleiding voor het onderzoek Het Schooladviescentrum (S.A.C.) in Utrecht gingreeds vanaf de aanvang van haar begeleidingsaktivi-teiten (1968) ervan uit dat bij onderwijsinnovatie opplaatselijk- en regionaal niveau ontwikkelings-,begeleidings- en onderzoekstaken zijn te onder-scheiden.

Een onderwijskundig verantwoorde inno-vatie achtte men niet mogelijk zonder ontwikkelingvan leerpakketten en de evaluatie van de uitge-voerde begeleiding. Aan haar hoofdtaak, het bege-leidingswerk in de scholen, koppelde het S.A.C. danook ontwikkelingsaktiviteiten en evaluatie-onderzoek. (Appelhof, 1976a). Het S.A.C. had zelf reeds enige jaren (1971-1973)onderzoeksresultaten op het terrein van de differen-tiatie van het aanvankelijk lezen verzameld. Dezeuitgevoerde onderzoekingen leidden tot de vaststel-ling dat de begeleidingsprogramma's geen invloedhadden op de verbetering van de lees-prestaties. (Zwarts, 1976a). Bij dit onderzoekwerd echter steeds reeds begeleid onderwijs (Ie jaar)vergeleken met voortgezet begeleid onderwijs (2ejaar). Het reeds uitgevoerde onderzoek dat betrek-king had op het effekt van begeleiding op het hande-len van leerkrachten was ook voor een belangrijkdeel op te zwakke empirische basis gefundeerd omtot geldige uitspraken te komen. (Appelhof, 1976a).Deze eerste beperkte onderzoekservaringen gavenechter voldoende aanleiding dergelijk onderzoekvoort

te zetten m.b.v. een verbeterde onderzoeks-opzet, waarbij het effekt van begeleiding zal wordenvastgesteld na vergelijking van niet-begeleid onder-wijs met begeleid onderwijs. 2. De betekenis van het onderzoek voor het onder-wijs In de periode 1%5-1973 vond een sterke ontwikke-ling plaats van het plaatselijke- en regionale school-begeleidingswerk. Vanaf 1970 werden de begelei-dingsprogramma's in toenemende mate bestemdvoor verbetering van onderwijsleersituaties (micro-niveau van het onderwijs) en op verbetering van hetschoolsysteem (meso-niveau van het onderwijs). Inde discussienota 'Schoolbegeleiding' van het Minis-terie van Onderwijs (1975) wordt deze begeleidingmet 'systeembegeleiding' aangeduid. Veel systeembegeleidingsprojekten richtten zichop de verbetering van de aansluiting kleuterschool-basisschool en op de differentiatie en individualisatiebinnen het lees-taal onderwijs in de lagere klassen.Er vond echter nauwelijks evaluatie-onderzoekplaats naar het effekt van deze systeembegeleiding.Een uitzondering vormden de onderzoekingen naarde effekten van de

kompensatieprogramma's. (VanCalcar 1967). Na aanvankelijk optimisme over de aangetoonderesultaten raakte men er rond 1971 toch van over-tuigd dat de effekten van kortdurende kompensatie-en aktiveringsprogramma's op leerprestaties zeerbeperkt bleven en ook het onderwijs middels dezeprogramma's niet struktureel werd gewijzigd(Brands 1973). Men stelde nu dat juist systeemwijzi-ging in het onderwijs noodzakelijk was om potentieelzwakke leerlingen betere schoolkansen te bieden.(Contourennota, Ministerie van Onderwijs 1975). Zoverwachtte men, mede op grond van deze gegevens, Pedagogische Studi??n 1976 (53) 1^70 469



??? P. N. Appelhof dat differentiatie binnen onderwijsleersituaties eenbetere bijdrage zou kunnen leveren aan de verbete-ring van de lees-taal prestaties van potentieelzwakke leerlingen. De betekenis van het D.A.L.-onderzoek is danook dat met dit onderzoek gegevens worden verkre-gen over de waarde van begeleiding gericht opsysteemverandering van het onderwijs op micro-niveau en de effekten daarvan op de leerlingen. 3. De aard van het onderzoek Het D.A.L.-onderzoek stelt zich ten doel het effektvan een systeembegeleidingsprogramma voor diffe-rentiatie van het aanvankelijk lezen op leerkrachtenen leerlingen vast te stellen. Daartoe wordt getrachtveranderingen in het didaktisch handelen in de rich-ting van 'differenti??rend didaktisch handelen' enverbeteringen in leesprestaties en samenwerkings-gedrag vast te stellen. Het onderzoek is van summa-tief karakter, omdat het zich ten doel stelt hetProdukt van de begeleiding vast te stellen. Men kanhet onderzoek kenschetsen als een evaluatie-onderzoek dat betrekking heeft op de innovatie vanonderwijs middels systeembegeleiding, waarin

hetgebruik maken van een vernieuwd curriculum eenbelangrijke rol speelt. Wij noemen het dan ook eenevaluatie-onderzoek naar het effekt van 'curriculuminnovatie'. (Stake 1969). 4. De opzet van het 'onderzoek De belangrijkste vragen die het onderzoek wil be-antwoorden, zijn: 1. Leidt begeleiding tot differenti??rend didaktischhandelen bij leerkrachten. 2. Leidt begeleiding tot vergroting van de samen-werking tussen leerlingen. 3. Leidt begeleiding tot verbetering van leespresta-ties. Om deze vragen te kunnen beantwoorden wordtonderzoek verricht naar veranderingen in het leer-lingengedrag en in het handelen van leerkrachtentijdens een schooljaar waarin de leerkrachten nietworden begeleid (1974-1975) en het daaropvolgendeschooljaar waarin dezelfde leerkrachten wel wordenbegeleid. Deze opzet komt overeen met een 'non-experimentalpretest-post-test design'. (Campbell &Stanley 1966). De leerlingengroepen zijn dus ver-schillend, maar de leerkrachten zijn dezelfde inbeide jaren. Om de uitvoering van het onderzoek mogelijk temaken zijn observatie-instrumenten ontwikkeldvoor het

observeren van het didaktisch handelen vanleerkrachten en het samenwerkingsgedrag van leer-lingen (Pruyser 1977, Vis 1974), maar ook aanvul-lende gestruktureerde interviews, rating scales,checklists en vragenlijsten. Er werden bestaandeleestoetsen gebruikt voor het vaststellen van deleesvorderingen. Een volledige verantwoording van het gebruikteinstrumentarium vindt plaats in een van de interim-verslagen van het D.A.L.-onderzoek (Zwarts1976b). 5. De uitvoering van het onderzoek Het D.A.L.-onderzoek werd in 1973-1974 en1974-1975 uitgevoerd in Utrecht, Den Haag enRotterdam; het belangrijkste deel in Utrecht enaanvullende delen in de andere steden. Voor de uitvoering van een vergelijkend onder-zoek was het van belang een zo groot mogelijk aantalniet-begeleide, met de Caesarmethode werkendeleerkrachten bij het onderzoek te betrekken. Van de61 beschikbare niet-begeleide scholen uit Utrechtbleken er 21 aan de opname kriteria te voldoen(Zwarts 1976b). In totaal werden 23 leerkrachten bijhet onderzoek betrokken, waarvan in het tweedeonderzoeksjaar 7 leerkrachten afvielen.

De scholenbesloten na voorbereidende besprekingen aan hetbegeleidingsprogramma en het onderzoek deel tenemen. In verband met de opzet van het onderzoekbetekende dit dat de leerkrachten in 1973-1974alleen bij de onderzoeksaktiviteiten van hetD.A.L.-onderzoek werden betrokken en pas in1974-1975 begeleid werden door het S.A.C. De nauwe relaties tussen S.A.C. en D.A.L.-onderzoek, veel overleg voor, tijdens en na hetonderzoek hebben de uitvoering van hetbegeleidings- en het onderzoeksprogramma moge-lijk gemaakt. Een uitvoerige beschrijving over derelatie onderzoek en innovatie is opgenomen in eenpaper voor de O.R.D. 1976 (Appelhof 1976b). Hierinwordt geconcludeerd dat evaluatie-onderzoek opempirische basis in het kader van onderwijsinnova-tie dermate hoge eisen stelt aan onderzoeksveld, deinnovatie instantie en de onderzoeksinstantie, datslechts bij ideale kondities en relaties dergelijk on-derzoek kan worden uitgevoerd. 6. De beschrijving van het evaluatie-onderzoekNa de studie van enkele evaluatie modellen (Stuffle-



??? Evaluatie van curriculum innovatie beam, Provus, Alkin en Stake (MacKay and Ma-quire 1971), is het model van Stake gekozen. Wijkozen dit model omdat het flexibel in zijn toepas-singsmogelijkheden is. Het model leent zich bijzon-der voor een beschrijving van een curriculumprodukt-evaluatie onderzoek, zonder dat deproces-evaluatie wordt vergeten. Zowel informele-als formele evaluatie kunnen ermee op een systema-tische wijze worden beschreven. Het model vanProvus is eveneens geschikt voor de evaluatie vancurriculum innovatie en lijkt erg op het model vanStake. Dit model is, dachten wij, meer geschikt vooreen formatieve evaluatie van een curriculum ont-wikkelingsproces dan het model van Stake. Demodellen van Stufflebeam en Alkin die ook op elkaarlijken, zijn meer ge??igend voor de evaluatie vanbeleidsprocessen op macro-niveau. 6.1. Het evaluatiemodel van Stake Wij geven hier eerst een korte beschrijving van hetmodel om het vervolgens toe te passen op hetD.A.L.-onderzoek. (Zie figuur 1). Stake heeft een model opgesteld dat hij onderver-deeld in een beschrijvingsmatrix en

een waarder-ingsmatrix. (Stake, 1%9). De beschrijvingsmatrix is bestemd voor een empi-rische evaluatie van het programma. Bij deze evalua-tie gaat het Stake om de beschrijving van het efifektvan een programma op de leerlingenprestaties, debeschrijving van het geboden onderwijs, de be-schrijving van de kondities en de beschrijving van derelatie tussen kondities, het geboden onderwijs en deleerlingenprestaties. Stake wil evenveel aandachtschenken aan de produkt evaluatie als aan de procesevaluatie. De waarderingsmatrix is bestemd voor de syste-matische oordeelsvorming over de waarde van hetprogramma voor een specifieke onderwijsleersitua-tie. Deze oordeelsvorming vindt plaats door hetprogramma (waarvan de eflfekten bekend zijn) tetoetsen aan absolute kriteria die men aan een pro-gramma kan stellen of te vergelijken met anderebeschikbare programma's. Wij beperken ons bij dit artikel tot de weergavevan de beschrijvingsmatrix. Zoals we zien worden bij de beschrijvingsmatrixonderscheiden de geplande ('intended') kondities,transakties en resultaten en de gerealiseerde ('ob-served')

kondities, transakties en resultaten. Terzijde behoort de rationale vermeld te worden:'the philosofic background and basic purposes of theprogram'. (Stake, 1969, p. 353). De specifieke doel-stellingen (geplande resultaten) behoren een logischesamenhang te vertonen met de algemenere doelstel-lingen. Onder de kondities ('antecedents') worden ver-staan de voorwaarden die van belang zijn voor deuitvoering van het onderwijsprogramma en de resul-taten ervan. De transakties ('transactions') hebben betrekkingop het uit te voeren programma ter realisering van deonderwijsdoelstellingen. Er wordt daarbij ook aan-dacht geschonken aan de relaties tussen de bij hetonderwijs betrokkenen (begeleiders, leerkrachten,leerlingen, ouders). De resultaten ('outcomes') hebben betrekking opde doelstellingen en verwachte effekten van hetprogramma. Wanneer nu de gegevens voor al deze cellenverzameld zijn (Stake geeft beknopt aan welkegegevens relevant zijn), wordt bepaald of er eenlogische samenhang (iogjcal contingency') tussende kondities, transakties en doelstellingen van hetgeplande programma en

een empirische samenhangis tussen de gerealiseerde- en geobserveerde kondi-ties, transakties en resultaten van het programma.(Zie figuur 2) (intents)geplandprogramma (observations) gerealiseerd programma (Standards)kriteria (judgements)oordeels-vorming kondities(antecedents) transakties(transactions) resultaten(outcomes) _I L beschrijvingsmatrix waarderingsmatrix Fig. I. Het model voor de evaluatie van curriculum evaluatie van R. Stake rationale



??? P. N. Appelhof Fig. 2. Samenhangen en overeenkomsten van dedescriptieve gegevens Nu we het model in kort bestek hebben uiteenge-zet, zullen we enkele kritische kanttekeningen plaat-sen bij de gebruikswaarde van het model. Het model van Stake heeft zijn sterke en zwakkekanten. Wij noemen eerst een tweetal positievekenmerken van het model: - Alle relevante gegevens ten behoeve vanempirische- en waarderende evaluatie kunnen inmodel geplaatst worden door de brede basis diegekozen is voor verzameling van gegevens en hetvaststellen van mogelijke relaties. - Het model is bijzonder geschikt om onderwijspro-gramma's te vergelijken op empirische basis, om-dat de komponenten van didaktische modellen inhet model van Stake geplaatst kunnen worden. Zokan men in termen van het model van de didiikti-sche analyse de antecedenten, gelijkstellen aan'beginsituatie', indien men dit begrip niet uitslui-tend interpreteert als gemeten entreegedrag, maarals beschrijving van alle relevante kondities m.b.Leen onderwijsleerproces. De transakties kunnenbeschouwd worden als het

onderwijsleerprocesen de uitkomsten hebben betrekking op de doel-stellingen (geplande resultaten) en de evaluaties(gerealiseerde resultaten). Het model heeft ook enkele bezwaren: - De ruimte die het model biedt om alle releveuitegegevens op te nemen, is tegelijk de zwakte vanhet model. Het model nodigt sterk uit tot purebeschrijving, zonder acht te slaan op de intentiesvan de evaluatie. De omschrijving van de matrix-cellen zijn b.v. vaag, waardoor de inhoud ervanafhangt van de doelstellingen van de evaluatie. Bijeen beperkte doelstelling zullen waarschijnlijk eenaantal cellen niet gevuld worden, waardoor degebruikswaarde van het model voor de evaluatieal minder wordt. - Stake zegt weinig over de te volgen onderzoeks-strategie om zowel de produkt- als de proceseva-luatie enige empirische hardheid te geven. Menzou een beleidsgerichte empirische onderzoeks-strategie kunnen toepassen waarmee de intentiesen de aard van de evaluatie nader bepaald kunnenworden. - De wijze waarop een vergelijking plaats kan vin-den tussen het geplande en uitgevoerde program-ma, het vaststellen van

overeenkomsten, wordtniet aangegeven. De toetsing van processen enProdukten van programma's aan absolute kriteriais hachelijk omdat de kriteria meestal arbitrairzijn. - De waarderingsmatrix is onvoldoende uitgewerktom een systematische waardering te kunnen op-zetten. In een lezing die Stake in Enschede hieldop 26 november 1973 werkte hij een opzet voorwaarderende evaluatie uit. Hij noemde de aanpak:'responsive evaluation'. Een dergelijke evaluatieis gebaseerd op de door de belanghebbende doel-groepen gevraagde informatie, op hun verschil-lende waardeperspektieven en richt zich meer opde programma aktiviteiten dan op de programma-doelen (Stake 1973, blz. 8). 6.2. Toepassing van het model bij het D.A.L.-onderzoek Bij het D.A.L.-onderzoek wordt het beschrijvings-model van Stake zowel toegepast op de evaluatievan het effekt van de begeleiding op het didaktischhandelen van leerkrachten als op de evaluatie vanhet effekt van het begeleide onderwijs op de lees-prestaties en het samenwerkingsgedrag van leerlin-gen. M.a.w. het beschrijvingsmodel wordt tweemaaltoegepast.

Bij de evaluatie onderscheiden we: a. t.a.v. de begeleiding een proces (het begelei-dingsprogramma) en een produkt (de verbeteringvan het didaktisch handelen); b. t.a.v. het begeleide onderwijs een proces (hetdidaktisch handelen) en een produkt (de verbete-ring van de leesprestaties en het samenwerkings-gedrag). In het D.A.L.-onderzoek wordt bij de evaluatievan de begeleiding de verbetering van het proces vanonderwijzend handelen als produkt van de begelei-ding beschouwd en ge??valueerd.Wij passen in dit artikel het beschrijvingsmodel



??? Evaluatie van curriculum innovatie voor evaluatie van curriculum innovatie alleen toeop de evaluatie van de begeleiding. Het begelei-dingsprogramma staat hierbij in de plaats van hetcurriculum. BijhetD.A.L.-projektvanhetS.A.C. isdat goed mogelijk, omdat van het begeleidingspro-gramma de doelstellingen en middelen beschrevenzijn. 6.2.1. De rationale Wij geven hier een tweetal op elkaar aansluitendeuitgangspunten (uitspraken). Ze kunnen vooriopigals begeleidingsrationale van het D.A.L.-projektbeschouwd worden. - Het bestaande schoolsysteem dwingt kinderen enleerkrachten in een positie waarin zij wordenbelemmerd de primaire onderwijs- en opvoe-dingsdoelstellingen te realiseren. - Verandering van het schoolsysteem is noodzake-lijk om een opvoedings- en onderwijsklimaat tescheppen, waarin leerkrachten 'kinderen tot hunrecht kunnen laten komen'. Op deze rationale heeft het S.A.C. een verander-ingsstrategie gebaseerd. Verandering van hetschoolsysteem kan volgens het S.A.C. het besteplaatsvinden door leerkrachten in staat te stellenonderwijsleersituaties in te richten waarin

kinderen'tot hun recht kunnen komen'. M.a.w. van deverbetering van de onderwijsstrukturen wordt eenoplossing verwacht voor de leerlingen die door hethuidige onderwijs in hun ontwikkeling belemmerdworden en onvoldoende van de scholingskansenkunnen profiteren. Men acht de systematisering endifferentiatie binnen de onderwijsleersituatie het be-ste onderwijskundige middel om de mogelijkhedenen kansen van zoveel mogelijk kinderen te vergro-ten. Vanuit deze begeleidingsrationale is men geko-men tot de opzet van een begeleidingsprogrammadal zich richt op de verbetering van onderwijsleersi-tuaties op micro-niveau. Deze onderwijsleersituatiekan alleen verbeterd worden door de verbeteringvan het didaktisch handelen van de leerkracht. Hetadequaat gebruikmaken van een voor de gewensteonderwijsleersituatie afgestemd curriculum is daar-bij essentieel. Wij hebben deze vorm van begeleidingen onderwijsvernieuwing gekarakteriseerd als 'cur-riculum innovatie'. 6.2.2. De geplande begeleiding I Wij gaan nu over tot de vulling van de cellen van debeschrijvingsmatrix voor de evaluatie van de

bege-leiding. Met behulp van een tekensysteem wordt ookvisueel aangeduid, welke cel van de beschrijvings-matrix wordt beschreven, (zie figuur 1) De geplande konditiesIn deze cel worden de kondities en voorwaardenaangegeven m.b.t. leerlingen, leerkrachten, school-teams, schoolsituaties, ouders, besturen, gemeente,rijksinspektie, waarmee de begeleiders wensten re-kening te houden bij de uitvoering van het begelei-dingsprogramma. De gegevens werden verzamelduit bij het S.A.C. aanwezige bronnen, zoals brieven,interne stukken, agenda's en vragenlijsten. De geplande transaktiesIn deze cel wordt het geplande begeleidingspro-gramma beschreven. Het S.A.C. heeft een begelei-dingsprogramma opgesteld, waarin aantal bijeen-komsten, onderwerpen per bijeenkomst, de settingsen de middelen zijn aangegeven. De onderwerpenzijn afgeleid van de begeleidingsdoelstellingen. De geplande resultatenIn deze cel worden de beoogde resultaten beschre-ven. Het S.A.C. heeft in 1973 voor het begeleidings-projekt differentiatie aanvankelijk lezen 17 doelstel-lingen geformuleerd die betrekking hebben

op hetdidaktisch handelen van de leerkracht. De doelstel-lingen zijn afgeleid van het ontwikkelde onderwijs-leerprogramma dat is opgesteld volgens het modelder didaktische analyse en bestemd is voor eenomschreven vorm van differenti??rend onderwijs.(Appelhof 1974). De doelstellingen hebben dan ookbetrekking op de verschillende komponenten vaneen omschreven vorm van differenti??rend didak-tisch handelen. 6.2.3. De gerealiseerde begeleiding In de kolom 'observations' worden de gegevensomtrent de gerealiseerde begeleiding en veranderingbeschreven. De gerealiseerde konditiesIn deze cel worden de kondities en voorwandenaangegeven die zijn aangetroffen of gerealiseerdm.b.t. de bij het begeleidingsprogramma betrokkenpersonen, groepen en instanties. Een belangrijke vaststelling bij de kondities is of



??? P. N. Appelhof de veronderstelling dat in niet-begeleide scholenklassikaal onderwijs wordt gegeven, juist is. Hier-over zijn empirische gegevens verzameld. De gerealiseerde transakties 5 In deze cel wordt de uitgevoerde begeleiding be-schreven. Het uitgevoerde begeleidingsprogramma,inzoverre het de 10 begeleidingsbijeenkomsten be-treft is op geluidsband vastgelegd. De waarderingenvan de leerkrachten voor de bijeenkomsten zijneveneens verzameld. De gerealiseerde resultatenIn deze cel worden de resultaten van de begeleidingbeschreven. Ter bepaling van de resultaten zoumoeten worden nagegaan of de doelstellingen (ge-plande resultaten) zijn bereikt. Het probleem doetzich dan voor dat geen normen of kriteria bekendzijn waarmee een empirische vergelijking mogelijkis. De resultaten van de begeleiding zijn daaromgedefinieerd in termen van verandering van hetdidaktisch handelen in de richting van diCferenti??-rend didaktisch handelen. Er is een observatie-instrument ontwikkeld waarmee deze veranderin-gen in het handelen van leerkrachten kunnen wordenaangetoond. Behalve

het observatie-instrument zijn checklists,interviews en vragenlijsten gebruikt met behulpwaarvan gegevens zijn verzameld over het begelei-dingseffekt. (Zwarts 1976b) ?‹ 6.2.4. De samenhang De logische samenhang van de geplande begelei-ding Na de beschrijving van de kondities, transakties endoelstellingen kan worden vastgesteld of er samen-hang aanwezig is. Onder samenhang verstaan we hier in navolgingvan Stake, die het woordt 'contingency' gebruikt, deverbanden tussen de variabelen die een bepaaldeafhankelijkheid inhouden. Deze samenhang blijkt uit de afleiding van hetprogramma uit de doelstellingen en de keuze van dekonditie variabelen. Bij de bepaling van de samen-hang van de geplande begeleiding kan tevens desamenhang tussen de rationale en de specifiekedoelstellingen worden vastgesteld. De empirische samenhang van de gerealiseerdebegeleiding Stake schrijft: 'Evaluation of Observation contin-gencies depends on empirical evidence.' (Stake1969, blz. 355). Het D.A.L.-onderzoek zal het algemeen begelei-dingseffekt op grond van het uitgevoerde empirischeonderzoek

kunnen aantonen. Daarbij kan niet wor-den nagegaan of onderscheiden begeleidingsvaria-belen het efifekt veroorzaken, omdat de onder-zoeksmogelijkheden daartoe te beperkt waren. Erkan waarschijnlijk wel worden vastgesteld of be-paalde kondities (beginsituaties) samenhangen metbegeleidingseffekt. 6.2.5. De overeenkomst tussen de geplande en degerealiseerde begeleiding Bij de kondities kan met de verzamelde gegevensworden vastgesteld of veronderstelde en/of gewen-ste kondities aanwezig waren of zijn gerealiseerd. Bijde transakties wordt het geplande begeleidingspro-gramma vergeleken met het gerealiseerde en geregi-streerde begeleidingsprogramma. Bij de resultatenwordt op grond van het uitgevoerd empirische on-derzoek het effekt van de begeleiding bepaald. 7. Slot Wij hebben ons in dit artikel m.b.t. de rapportagevan het D.A.L.-onderzoek beperkt tot de toepassingvan de beschrijvingsmatrix van het evaluatie-modelvan Stake op de evaluatie van het begeleidingseffekt. In het eindverslag van het D.A.L.-onderzoekwordt het model van Stake ook toegepast op deevaluatie van

het efifekt van het begeleide onderwijsop de leerlingenprestaties. In dit verslag zal tevens,met behulp van gegevens uit literatuurstudie verkre-gen over begeleiding (Timmer 1977) en di?‹Ferentiatie(van Noordenburg 1975), een poging worden onder-nomen de waarderende evaluatie volgens het modelvan Stake uit te voeren. Literatuur Appelhof, P.N. Een onderzoek naar de differentiatie vanhet aanvankelijk lezen binnen het kader Aran de school-begeleiding. S.V.0. 0204. Interimverslag 1, Utrecht1974.



??? Evaluatie van curriculum innovatie Appelhof, P. N. Ontwikkeling en evaluatie van eenbegeleidingsprojekt voor differentiatie van het aanvan-kelijk leesonderwijs. Het D.A.L.-onderzoek (1). Peda-gogische Studi??n (53) 1976a, 42M30. Appelhof, P. ^.Evaluatie van een lokaalinnovatieprojekt.Spanningen tussen evaluatie en innovatie (paper).O.R.D. 76, Groningen, Utrecht 1976b. Brands, J. Kompensatie ondemijs, School en Milieu.Nijmegen 1973. Calcar, C. van. Leren lezen. Groningen 1%7. Campbell, D. T. en Stanley, J. C. Experimental and QuasiExperimental Designs for Research. Chicago 1966. Mackay, D. A. and Maquire, T. O. Evaluation oflnstruc-tional Programs. Human Resources Research Council,Edmanton Alberta Eric Report nr 066788. Washington1971. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen. Contourenvan een toekomstig onderwijsbestel. Den Haag 1975. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen. Discussie-nota Schoolbegeleiding. Den Haag 1975. Noordenburg, H. G., van. Interne differentiatie in hetbasisonderwijs. S.V.0. 0204. Interimverslag4. Utrecht1976. Pruyser, G. Een

evaluatie van een begeleidingspro-gramma gericht op samenwerkingsgedrag tussen leer-lingen. S.V.0. 02(M. Interimverslag 7. Utrecht 1976 (invoorbereiding). Stake, R. E. The countenance of educational evaluation.In: Current Research in Instruction, Anderson, R. C.,New Jersey 1969. Stake, R. E. Program evaluation particularly responsiveevaluation. C.D.O., T.H. Twente, Enschede 1973. Timmer, J. B. H. Over innovatie-strategie??n in relatie totverbetering van het onderwijs. S.V.O. 0204. Interim-verslag 8. Utrecht 1977. (in voorbereiding) Vis, Th. J. M. Evaluatie van samenwerken tussen leerlin-gen bij gedifferentieerd onderwijs. S.V.O. 0204. Inte-rimverslag 2. Utrecht 1974. Zwarts, M. Het effekt van voortgezette begeleiding vanhet aanvankelijk lezen op de leesprestaties van leerlin-gen. Pedagogische Studi??n (53) 1976a, 430-434. Zwarts, M. Het instrumentarium van het D.A.L.-onderzoek. S.V.O. 02(M. Interimverslag 6. Utrecht1976b (in voorbereiding).



??? De invloed van feedback op het onderwijs-leerproces^) L. F. W. de Klerk, Vakgroep onderwijspsychologie Katholieke Hogeschool Tilburg Samenvatting E?Šn van de uitgangspunten van individuele studie-systemen is dat de leerling regelmatig informatiekrijgt over zijn prestaties en vorderingen (feedback).Dit artikel betreft een onderzoek naar de invloed vanverschillende aspecten van de feedback op de leer-prestatie, te weten: onmiddellijke versus uitgesteldefeedback; kennis van resultaten versus kennis vancorrecte resultaten; en feedback per item versusfeedback per toets. De leerstof bestond uit zinvol, verbaal materiaal.Gebleken is dat de instructie van dien aard was dathet prestatieniveau na de instructie door de feed-back verder verbeterd kon worden. In hoeverre ditinderdaad het geval was bleek sterk afhankelijk tezijn van de specifieke feedback-condities. De resultaten kunnen als volgt worden samenge-vat: 1. uitstel heeft geen nadelig effect op de leer-prestaties;!. kennis van correcte resultaten is effec-tiever dan kennis van resultaten; 3. feedback peritem werkt beter dan feedback per

toets. Verreweg de beste resultaten werden behaald viaenigszins uitgestelde kennis van correcte resultatenper item. Een nadeel van deze feedback-procedure isechter dat het associatief leren in de hand werkt.Mede hierdoor is het positieve effect niet van duur-zame aard. 1. Inleiding De laatste jaren wordt - vooral in het kader vanIndividuele Studie-Systemen (Verreck, 1976) en vanComputer Gestuurd Onderwijs (Van Hees, 1976) -betrekkelijk veel aandacht besteed aan de invloedvan feedback op het onderwijsleerproces. 'De leer-lingen moeten regelmatig informatie krijgen overhun vorderingen t.o.v. de onderwijsdoelen (terug-koppeling), enerzijds om richting te geven aan hetleren en anderzijds om het leerresultaat te verster-ken', aldus Van Hees. Sinds het werk van Skinner (1958) wordt vaak vande veronderstelling uitgegaan dat onmiddellijkefeedback (OF) tot betere leerprestaties leidt danuitgestelde feedback (UF). Echter, de resultaten vanonderzoek op dit terrein convergeren niet tot een-duidige conclusies. Aanvankelijk leek het er op datOF een gunstig effect heeft bij dierexperimenten (ophet

gebied van conditionering) en bij het leren vanzinloos materiaal (Renner, 1964). Later onderzoektrekt deze conclusie enigszins in twijfel (zie o.a.Seligman, 1972). Ook binnen het terrein van (geprogrammeerd)onderwijs is het niet duidelijk wat de invloed is vanuitgestelde feedback op de leerprestatie. Een aantalstudies (waaronder: Brackbill et al., 1964; Kulhavy& Anderson, 1972; More 1969; Sassenrath & Yonge,1968, 1969, 1972; Sturges, 1969, 1972; en Surber &Anderson, 1975) heeft aannemelijk gemaakt dat UFgeen nadelig effect heeft op de leerprestatie en zelfseen gunstig effect heeft op de retentie: het onthoudenvan de leerstof. Kulhavy & Anderson (1972) hebben ter verklaringvan dit retentie-effect de zgn. 'perseveratie-interferentie hypothese' opgesteld. Antwoorden opeen toets hebben de neiging te persevereren, doordattijdens de toets-afname bepaalde 'response tenden-cies' ontstaan. Indien de leerling via de feedbackverneemt dat zijn antwoord fout is en tevens wat hetcorrecte antwoord is dan zal proactieve inhibitieoptreden. Foutieve antwoorden zullen interfererenmet de correcte

antwoorden. Volgens Kulhavy &Anderson zal de perseveratie van foutieve antwoor-den vooral het geval zijn bij onmiddellijke feedback;bij uitgestelde feedback zullen item-antwoord com-binaties vergeten worden, waardoor interferentieafneemt. E?Šn van de consequenties van de theorie vanKulhavy & Anderson is dat het effect van UF groterzal zijn naarmate het uitstel groter is. Echter, eenstudie van Spartz & Sassenrath (1972) heeft aange-toond dat zowel onmiddellijke feedback (= geenuitstel), een uitstel van 4 uur, als ook een uitstel van 1dag wel, maar een uitstel van 3 dagen' geen positiefeffect heeft op een retentietoets. Dit resultaat is niet Pedagogische Studi??n 1976 (53) 8-472 471



??? De invloed van feedback op het onderwijs-leerproces in overeenstemming met de theorie van Kulhavy &Anderson. In de meeste van de hierboven genoemde studiesis de feedback gebaseerd geweest op de resultatenvan een meervoudige keuze-toets. Een dergelijketoets bestaat uit een aantal items, waarbij elk item issamengesteld uit een stam en een aantal antwoordal-tematieven. Sassenrath & Yonge (1969) hebbenonderzocht wat het effect van UF is indien feedbackper item (dus na elk antwoord in plaats van na afloopvan de gehele toets) wordt gegeven. In deze studiewerd met een zeer kort uitstel gewerkt, namelijk van10 sec. De resultaten waren vrijwel gelijk aan die welkeverkregen zijn door feedback per toets te verschaf-fen. UF heeft een enigszins gunstig effect op eenretentie-toets, doch vrijwel geen effect op een toetsdie direct na de feedback werd afgenomen. Ter verklaring van de hierboven vermelde resulta-ten sluiten wij aan bij Sturges (1972). Verondersteldwordt dat de feedback informatie verschaft aan deleerling. Deze informatie zal zo goed mogelijk ver-werkt moeten worden. Dit

hangt af van verschil-lende factoren, waaronder: 1. uitstel van de feedback. Vooral wanneer veelinformatie per item verstrekt wordt zal het 'ver-werkingssysteem' enige tijd (= uitstel moetenhebben om na een gegeven antwoord 'om teschakelen' (resetting); 2. het type feedback. Hierbij kan een onderscheidworden gemaakt tussen kennis van resultaten(KR) en kennis van correcte resultaten (KCR).Bij KR wordt aangegeven of het antwoord goedof fout is. Bij KCR wordt in het geval van een foutantwoord bovendien het correcte antwoord ge-presenteerd. KCR zal meer informatie verschaf-fen dan KR. 3. de 'organisatie' van de feedback. Hieronderwordt verstaan of de informatie per item of pertoets wordt verschaft. In het eerste geval magworden aangenomen dat de leerling in staat zalzijn de informatie die de feedback verschaft directte relateren aan de inhoud van het toetsitem.Indien de feedback pas na afloop van de toetswordt gegeven zal de cognitieve belasting veel^oter zijn bij het opnemen en verwerken van deinformatie. De leerling zal eerst moeten vaststel-len welke items wel en welke niet correct

zijnbeantwoord (discriminatie). Bovendien zalhij/zij zich niet altijd direct realiseren wat deinhoud van de fout beantwoorde items is. Dithangt uiteraard af van de presentatie van defeedb^k als ook van de geheugenwerking. Insommige gevallen zal de leerling de inhoud vaneen item opnieuw moeten identificeren (bijvoor-beeld door de stam te lezen). Aangenomen wordtdat het proces van discriminatie en identificatieeen nadelige invloed heeft op de verwerking vande informatie die de feedback verschaft, al-thans meer tijd kost. 2. Hypothesen Hl: UF leidt tot betere prestaties op een toets die na de feedback wordt afgenomen dan OF;H2: KCR per item is effectiever dan KR per item;H3: KCR per item is effectiever dan KCR per toets. 3. Experiment^) 3.1. materiaal Voor dit experiment werd zinvol, verbaal materiaalgebruikt. De leerstof bestond uit een lesbrief overhet onderwerp 'electronische schakelingen'^) datgeschikt geacht kan worden voor het niveau van delaagste klas electrotechniek van de M.T.S. Over de inhoud van deze les werden 30 itemsgeconstrueerd, elk item bestaande uit een stam envier

antwoordaltematieven, waarvan er slechts ?Š?Šnjuist is. 3.2. proefpersonen In het totaal namen 69 proefpersonen deel aan ditexperiment. Deze proefpersonen waren leerlingenuit de laagste klassen van de afdelingen werktuig-bouwkunde en procestechniek van de KatholiekeM.T.S. te Tilburg. Deze leerlingen waren niet vertrouwd met hetonderwerp electronische schakelingen (zie 3.1.). 3.3 procedure Tijdens de eerste fase van het experiment werd aanalle leerlingen de toets afgenomen (voortoets). Ditgebeurde schriftelijk op school. De tweede fase van het onderzoek vond plaats inde zgn. 'feedback classroom' van de vakgroep On-derwijspsychologie van de Katholieke Hogeschoolte Tilburg. De leerlingen kregen een leerboekje waarin de lesover electronische schakelingen was opgenomen.De leerlingen werden gedurende 20 minuten in degelegenheid gesteld dit boekje te bestuderen. Directdaarna werd hun kennis getoetst met behulp vandezelfde toets (natoets). Alleen de volgorde van de



??? L. F. W. de Klerk items was gewijzigd. De feedback die de leerlingen kregen was geba-seerd op de resultaten van de natoets. Na de feed-back werd nagegaan in hoeverre de feedback effectgesorteerd heeft. Dit gebeurde eveneens met de-zelfde toets (controletoets), waarbij de volgorde vande items wederom gewijzigd was. Tijdens de derde fase van het experiment werdnagegaan in hoeverre het geleerde onthouden was.Dezelfde toets fungeerde nu als retentietoets. In ditgeval was de helft van de items gelijk aan die van devoorafgaande toetsen. Van de overige 15 items wasde volgorde der alternatieven gewijzigd. De retentietoets werd een week na de controle-toets op school afgenomen. Schematisch kan de procedure als volgt wordenweergegeven: KCR ging er bovendien een lampje branden onderdie druktoets die correspondeerde met het correcteantwoord. De presentatietijd van de feedback was constant,namelijk 5 sec. De reacties van de leerlingen werden automatischgeregistreerd door middel van een PDP 11/45 com-puter. Indien informatie per toets werd gegeven danbestond de

feedback uitsluitend uit KCR. De leerlin-gen werden ge??nstrueerd na de presentatie van elknatoetsitem het juiste alternatief aan te kruisen opeen speciaal voor dit doel ontworpen antwoordfor-mulier. Na afloop van de toets werd een soortgelijkformulier, maar nu ?Š?Šn waarop de correcte ant-woordaltematieven duidelijk waren aangegeven, viaeen 'over head projector' geprojecteerd. De totale De afhankelijke variabelen in dit onderzoek warende scores die de leerlingen hebben behaald oprespectievelijk: de voortoets, de natoets, de contro-letoets en de retentietoets. De onafhankelijke variabelen waren: 1. het uitstel (d.w.z. het tijdsinterval tussen natoetsen feedback); de mogelijkheden waren: Ui = O(onmiddellijke feedback), U2 = 30 sec en Us = 1dag. 2. het type feedback; hierbij werd een onderscheidgemaakt tussen Ii = kennis van resultaten (KR)en I2 = kennis van correcte resultaten (KCR). 3. de 'organisatie' van de feedback. Ook hier wer-den twee niveau's onderscheiden: Oi = informa-tie per item en O2 = informatie per toets. Wanneer informatie per item werd gegeven danwerd gebruik gemaakt

van de in de feedback class-room aanwezige apparatuur. Na de presentatie vaneen natoetsitem werd de leerling verzocht ?Š?Šn van devier druktoetsen (die gemonteerd waren op een ta-feltje waaraan hij zat) in te drukken. Deze druktoet-sen waren aangeduid met de letters a t/m d, corres-ponderend met de vier antwoordaltematieven. Alsfeedback gegegen werd in de vorm van KR dan ginger een rood lampje branden als het antwoord foutwas en een groen als het goed was. In het geval vanprestatietijd was (30 x 5 =) 150 sec. Gedurende dezetijd werd verondersteld discriminatie, identificatieen verwerking van de informatie (die de feedbackverschafte) plaats te vinden. 3.4 experimentele opzet De 69 leerlingen die aan dit experiment deelnamen werden ingedeeld in zeven groepen. Hierbijwerd zoveel mogelijk uitgegaan van bestaandeschoolklassen. Deze zeven groepen werden toege-wezen aan zeven experimentele condities en wel opde volgende wijze: 10



??? De invloed van feedback op het onderwijs-leerproces 3.5 resultaten De gemiddelde scores (= aantal goed beantwoordeitems) zijn voor elk van de zeven experimentelecondities weergegeven in tabel 1. experimentele voortoets natoets controle retentieconditie: toets toets 1: OihUi 8.8 â€”>) 17.8 14.1 2: O1I1U2 10.5 14.1 16.0 14.4 3: O1I2U1 8.9 13.1 21.5 16.3 4: O1I2U2 9.2 13.1 23.8 15.3 5: O2I2U1 8.9 12.8 14.2 13.02) 6: O2I2U2 8.9 12.1 14.8 14.83) 7: O2I2U3 9.4 14.6 15.3 13.8 gemiddeld: 9.2 13.3 17.6 14.5 Tabel 1: gemiddelde scores per toets per conditie 1. door ?Šen computer-storing was het niet mogelijk dezedata te registreren. 2. bij de retentietoets was 1 leerling afwezig. Bij destatistische verwerkingis hiermede rekening gehouden; 3. bij de retentietoets waren 5 leerlingen afwezig. Bij destatistische verwerking is hiermede rekening gehouden. E)oor middel van een variantie-analyse is nagegaanof de zeven groepen van elkÂ?iar verschilden metbetrekking tot de voortoets-scores. Dit bleek niet hetgeval te zijn (F = .62). Ten einde na te gaan in hoeverre uitstel en typefeedback effect hebben

gehad is een 2 x 2 variantie-analyse uitgevoerd over de gegevens van de condi-ties It/m 4 (zie tabel 1). De data waren de individueleverschilscores van controletoets en voortoets. Deresultaten zijn samengevat in tabel 2: SS df 5.5393.673.8531.11004.0 111 3538 5.5393.673.815.2 25.9***4.9* bron MS U: uitstelI: type feedbackUxlresidutotaal Tabel 2; de resultaten van een 2x2 variantie-analyse Een soortgelijke analyse is uitgevoerd met betrek-king tot de data van de condities 3 t/m 6 (zie tabel 1).Gebleken is dat KCR per item tot significant hogereresultaten leidt dan KCR per toets (F = 40.3; p <.01). Uitstel bleek geen merkbaar effect te hebben opde leerprestatie (F 1,24; p > .05). Door het ontbreken van de natoetsgegevens vanconditie 1 (OiIiUi) is het niet mogelijk de natoetsge-gevens te gebruiken voor het vergelijken van degroepen. Ten einde vast te stellen of de verschillentussen natoets- en controletoets-scores significantzijn, zijn t-toetsen berekend (voor de condities 2 t/m7). Dit bleek alleen het geval te zijn voor de condities3 (t = 3.16; p < .01) en 4 (t = 2.87; p < .05). Uit tabel 1 kan worden afgeleid

dat in het gevalinformatie per toets wordt verstrekt de lengte vanhet interval tussen toets en feedback er niet toe doet(F = .15). Ten slotte kan worden opgemerkt dat de signifi-cante verschillen tussen condities uitsluitend aange-troffen zijn bij de controle-toetsen. Uitgebreide ana-lyses van de gegevens van de retentietoets tonen aandat deze effecten van tijdelijke aard zijn. 4. Discussie De resultaten tonen aan dat uitgestelde feedbackgeen nadelige invloed heeft op de leerprestaties. Hetis blijkbaar niet noodzakelijk bij het geven vaninformatie over individuele prestaties en vorderin-gen volgens het 'contigu??teitsprincipe' te werk tegaan. Uit de variantieanalyse blijkt dat er een signifi-cante interactie bestaat tussen uitstel en type feed-back in het geval dat informatie per item wordtvers??-ekt (F(UxI) = 4.9; zie tabel 2). Uitstel heeftalleen een positief effect als feedback gegeven wordtin de vorm van kennis van correcte resultaten peritem. De eerste hypothese is dus slechts ten delebevestigd (zie Hl). De KCR verschaft meer informatie dan KR. Ditblijkt uit het feit dat I (het type feedback) zeersignificant is (F=

25.9). Hypothese 2 is dus beves-tigd. Voorts kan worden geconstateerd dat informatieper item tot betere resultaten leidt dan informatie pertoets (zie H3). Deze conclusie moet echter met denodige voorzichtigheid worden getrokken. Immers,de condities Oi en O2 verschillen niet alleen inniveau van informatie maar eveneens in de wijzewaarop de toets wordt afgenomen (indrukken vandruktoetsen versus aankruisen van antwoorden). Inhoeverre de wijze van antwoorden van invloed isgeweest is niet te zeggen. Uit dit onderzoek is naar voren gekomen dat depositieve effecten van uitstel, type informatie enorganisatie van de informatie, van betrekkelijk 11



??? L. F. W. de Klerk tijdelijke aard zijn. Uit de retentietoetsscores valt afte leiden dat deze effecten na een week nagenoeggeheel verdwenen zijn. Een mogelijke verklaringvoor dit tijdelijk karakter van de gevonden effectenkan als volgt worden geformuleerd. Verondersteldwordt dat de leerling de informatie die de feedbackverschaft zo goed mogelijk tracht te verwerken. Dithoudt o.a. in dat de leerling analyseert waaromzijn/haar antwoord fout is en waarom het gepresen-teerde antwoord (KCR) goed is. Met andere woor-den, het leren op grond van de feedback wordtverondersteld plaats te vinden op een cognitiefniveau. Het is echter niet onmogelijk dat KCR tevensmeer associatieve vormen van leren in de handwerkt. De leerling reageert op item a met antwoordb. Het correcte antwoord blijkt c te zijn. Door KCRzal de foutieve associatie a-c gevestigd worden.Mede door perseveratie en interferentie zullen denieuwe associaties op den duur eerder verdwijnendan de oude (vgl. Kulhavy & Anderson, 1972). Analyse van de retentietoetsscores doet vermoedendat associatief leren inderdaad heeft plaats

gevon-den. In 3.3. werd uiteengezet dat de helft van deretentietoets-items gelijk was aan die van decontroletoets-items. Van de overige 15 items was destam wel gelijk, maar de positie van de alternatievenniet. Inspectie van de data toont aan dat onderKCR-condities de verschilscores voor de gewijzigdeitems significant groter is dan de verschilscores voorde ongewijzigde items (t = 4.51, p < .03). Dit effectwerd niet gevonden voor de KR-condities (t = 1.01,p > . 10). Dit zou er op kunnen wijzen dat associatiefleren (althans voor een deel) heeft plaats gevonden.Dit zou tevens een verklaring kunnen zijn voor hetfeit dat de effecten op de retentietoets verdwenenzijn. Een remedie tegen het (ongewenste) neveneffectvan KCR treffen we aan bij Van Hees (1976). Hijheeft er onlangs op gewezen dat terugkoppeling peritem - dat eveneens een belangrijke rol speelt in het'computer ondersteund onderwijs' - tevens kandienen voor het geven van adviezen aan de leerlin-gen, bijvoorbeeld in de vorm van concrete aanwij-zingen voor herhalingsstudie of remedi??le instructiemet betrekking tot dat deel van de leerstof

datgerelateerd is aan het item in kwestie. Een bezwaar van de feedback procedures zoalsdie in dit onderzoek gebruikt zijn is, dat de leerlingbetrekkelijk passief is tijdens de feedback. Door'actieve' feedback-procedures te gebruiken zou hetwellicht mogelijk geweest zijn het leerproces beter testuren. Deze mening treffen we eveneens aan bij Tait et al. (1973). Deze auteurs verstaan onder'active feedback' een werkwijze die leidt tot 'anovert response to each element in the procedure forComputing the answer'. Op deze wijze kan wordengetracht het associatieve leren te onderdrukken enhet cognitieve leren - waarbij het accent ligt op deverwerking van de informatie die de feedback ver-schaft - te bevorderen. Noten 1. Dit onderzoek was een onderdeel van een vakgroep-sproject. Het werd uitgevoerd door F. H. Greidanus, J.C. M. W. van Huygenvoort en J. Rosenboom. Zijhebben hun bevindingen vastgelegd in de vorm van eenscriptie: Het effect van verschillende vormen vanfeedback op het leren en onthouden van betekenisvollesmateriaal. 2. Dit experiment is in de eerste plaats opgezet als

eenexploratief onderzoek; als zodanig was het de eerstevan een reeks experimenten op het gebied van informa-tieve feedback. Bovendien betreft het een 'leer-experiment' in het kader van de opleiding onderwijs-psychologie. Ondanks mogelijke tekortkomingen en'schoonheidsfoutjes' in de opzet en verwerking menenwij dat de resultaten van dien aard zijn dat publikatiegerechtvaardigd is. In ieder geval fungeerden zij reedsals inspiratiebron voor voortgezet onderzoek. 3. Zowel de les als de toets is samengesteld door Ir. R.Kok, secretaris van de werkgroep experimenten van deCommissie Modernisering Leerplan Electronica enElectrotechniek (CMLEE). Referenties Brackbill, Y., Wagner, J. E., & Wilson, D., (1964):Feedback delay and the teaching machine. Psychologyin the schools, I, 14&-156. Hees, E. J. W. M. van, (1976): Karakteristieken van hetEindhovense computerondersteund onderwijssysteem.Pedagogische Studi??n, 53, 3, 8&-90. Kulhave, R. W., & Anderson, R. C., (1972): The delayretention effect with choice tests. Journal of Educatio-nal Psychology, 63, 505-512. More, A. J., (1969):

Delay of feedback and the acquisitionand retention of verbal materials in the classroom.Journal of Educational Psychology, 60, 339-342. Renner, K. E., (1964): Delay of reinforcement: a historicalreview. Psychological Bulletin, 61, 341-361. Sassenrath, J. M., (1972): Effects of delay of/eedback andlength of postfeedback interval on retention of prosematerial. Psychology in the schools, 9, 194-197. 12



??? De invloed van feedback op het onderwijs-leerproces Sassenrath, J. M., & Yonge, G. D., (1968): DelayedInformation feedback, feedback cues, retention set, anddelayed retention. Journal of Education Psychology, 59, Sassenrath, J. M., & Yonge, G. D., (1969): Effects ofdelayed information feedback and feedback cues inlearning on delayed retention. Journal of EducationalPsychology, 60, 174-177. Seligman, M. E. P., & Hager, J. L., (1972): BiologicalBoundaries of Learning. Appleton, Century Crofts,New York. Skinner, B. F., (1958): Teaching Machines. Science, 128,969-977. Spartz, L. R., & Sassenrath, J. M., (1972): Retention ofreac??ng material as a function of feedback time andtesting. Cal. Journal of Educational Research, 23,182-187. Sturges, P. T., (1969): Verbal retention as afunction of theinformativeness and delay of informative feedback.Journal of Educational Psychology, 60, 11-14. Sturges, P. T., (1972): Information delay and retention:effect of information in feedback and tests. Journal ofEducational Psychology, 63, 32-43. Surber, J. R., & Anderson, R. C., (1975): delay retentioneffect in

natural classrom settings. Journal of Educatio-nal Psychology, 67, 1, 170-173. Tait, K., Hartley, J. R., & Atkinson, R. C., (1973):Feedback procedures in computer assisted arithmeticInstruction. British Journal of Educational Psychology,43, 161-171. Verreck, W. A., (1976): Individuele studiesystemen in hetwetenschappelijk onderwijs. Pedagogische Studi??n, 53,5, 153-162. 13



??? Samenvatting Programma's zijn gehelen van systematische aktivi-teiten om van te voren min of meer gespecificeerdedoelen te bereiken. Aan programma's liggen veron-derstellingen ten grondslag m.b.t. gedrags(verande-ring) van leerlingen, leerkrachten en soms ouders.Aan konceptuele analyse van programma's kunnenvalideringsprocedures gekoppeld worden. Dit is tedefini??ren als interne validering. De meer gevraagdeexterne validering vereist in strikte zin een experi-mentele procedure, waardoor het programma alsoorzaak kan worden aangewezen voor de gedrags-verandering. Dit is in de praktijk gewoonlijk niethaalbaar en onderzoeksmatig moeilijk te realiseren.De experimentele opzet voor dit type probleemwordt niet algemeen meer als nuttig gezien. Eenbenadering om van externe validiteit te spreken, isde korrelationele studie. Hier wordt samenhang mettoekomstige kriteria verwacht. Dit is vaak onwaar-schijnlijk middels de gebruikelijke korrelationeletechnieken, soms ongewenst en gezien de vraag vanonderwijsgevenden om direkte konstruktieve sug-gesties, niet zo relevant. Een

enkel facet van dewerkwijze bij interne validering wordt toegelicht aande hand van twee programma's voor het kleuteron-derwijs: het curriculum schoolrijpheid van Dumonten Kok en themaprojekten, zoals ontwikkeld doorVan Calcar c.s. 1. Inleiding Het aanbod van programma's voor het kleuteron-derwijs is relatief groot. Inhoud, werkwijze, doelstel-lingen en doelgroepen lopen uiteen. Kompensatie-programma's worden geacht niet-specifieke achter-stand op te heffen door training op vooral de taal.Programma's voor fiinktie ontwikkeling nemenmeer 'bedrijfsmatig' de kriteriumsituatie als uit-gangspunt en geven voorbereiding op specifiekeschoolse taken. Themaprojekten hebben als inspira-tie, dat de dagelijkse leefsituatie en de schoolsituatiebij vooral de arbeidersmilieus uiteengegroeid zijn.De Projekten hebben als doel de diskontinu??teit terugte dringen. Afgezien van de verschillen in probleemdefinitieen- probleemsituering kan men een programma op-vatten als een leer- of veranderingsplan om gespeci-ficeerde doelen te bereiken. De inhoud, vorm enwerkwijze van een programma veronderstelt

begin-gedrag en een proces van gedragsverandering bijleerlingen, leerlaachten en soms ouders. Koncep-tuele analyse van een programma geeft aanwijzingenm.b.t. verwacht begingedrag, het verondersteldeveranderingsproces en de te bereiken doelstellingen.Deze analyse is nodig, omdat programma's daaroverniet altijd uitdrukkelijk zijn en veelal gericht zijn ophet geven van konkrete aktiviteiten. De konceptueleanalyse maakt empirische validering mogelijk, mitshet gelukt de veronderstellingen m.b.t. begin- eneindgedrag te operationaliseren en in de veronder-stelde veranderingsprocessen meetpunten te defi-ni??ren. Dit wordt interne validering genoemd en is zostrikt mogelijk aan het programma zelf en de situatie,waarin het wordt uitgevoerd, gekoppeld. Internevalidering als hier bedoeld, is wat Snow (1975, pag.275) de 'central region of referent generality' enCampbell en Stanley (1963) 'internal validity' noe-men. De term slaat bij genoemde auteurs op onder-zoeksopzetten. Hier wordt het begrip toegepast opprogramma-opzetten. Het begrip heeft hier een watruimere betekenis, omdat vaststelling

van verwachtbegingedrag en binnen het programma te defini??rendoelen tot de interne valideringsprocedure gerekendworden. Dit laatste is voor onderzoeksopzetten nietzo relevant, omdat proefpersonen, die niet voldoenaan verwacht begingedrag voor onderzoek uit deproefgroep verwijderd worden. Doelen tot de in-terne valideringsprocedure rekenen is in vergelijkingmet de onderzoeksopzet wat ongewoon, omdat bijonderzoek de beantwoording van een vraag en bijeen programma te bereiken doelen voorop staan.Dat het in de gewenste richting sturen van eenantwoord op een vraag (bepaalde doelen willen Interne validering als haalbare strategie om programma'ste evalueren Jan J. F. ter Laak Vakgroep Ontwikkelingspsychologie, R.U. te Leiden 14 Pedagogische Studi??n (54) 14-22



??? Interne validering als haalbare strategie om programma's te evalueren bereiken) een wetenschappelijk geldige werkwijzekan zijn onder bepaalde kondities geeft Van Stnen(1975) aan. Externe validering verwijst in abstraktezin naar het invariant zijn van een (expenmentele)behandeling voor populaties proefpersonen en situa-ties (Bracht en Glass, 1968). De werkwijze om instrikte zin aan deze invariantie-eis te voldoen is hetexperiment; een benadering is de korrelationelestudie. Experimentele studies met programma'shouden in, dat variatie in de onafhankelijke variabele(gewoonlijk wel of niet deelname aan een pro^am-ma) de gedragsvariatie in afhankelijke variabeleverklaart. Andere invloeden (rijping, effekten van despecifieke proefgroep, interaktie tussen proefgroepen behandeling) zijn uitgesloten. Men kan middelsdeze procedure een antwoord geven op de vraagnaar het effekt van een programma, in de zin dat degedragsverandering veroorzaakt is door het pro-gramma. In zoverre die gedragsverandering bedoeldis kan men in zijn algemeenheid van een programmazeggen, dat het voldoet. Deze

opzet is in de praktijkgewoonlijk niet haalbaar, alleen al, omdat het nietgewenst is de populatie, waarvoor hulp gevraagdwordt, te verdelen in experimentele- en kontrole-groep. Onderzoeksmatig blijkt deze opzet ook moei-lijk realiseerbaar. Campbell en Stanley (1963) wijzener op, dat er veel meer quasi-experimentele danexperimentele opzetten vigeren. Afgezien van depraktische en onderzoeksmatige haalbaarheid vandeze opzet is er de wetenschapstheoretische discus-sie over de vruchtbaarheid van deze aanpak voor demenswetenschappen. Het type kennisprodukt, dathet experiment moet opleveren is Cartesiaans. Al-dus de Zeeuw en Soudijn (1975) wordt dit typekennisprodukt steeds gevraagd, omdat het voor denatuurwetenschappen succesvol is gebleken. Ofmen dit analoog ook moet verwachten voor demenswetenschappen is niet noodzakelijk. Korrela-tionele studies zijn een benadering om tot externevaliditeit van een programma te besluiten. Een gebruikelijke procedure is de variantie inresultaten zoals (naar wordt aangenomen) ontstaandoor de behandeling te vergelijken met variantie

optoekomstige kriteria. Resultaten op programma'svoorspellen prestaties in het basisonderwijs. Dezebenadering om het programma extern valide tenoemen stelt problemen. Hoge korrelaties zijn on-waarschijnlijk door snelle wisseling van de krite-numsituatie. Hoge korrelaties zijn ook onwaar-schijnUjk, omdat niet aannemelijk is, dat de behande-ling op de basisschool de rangorde van de leerlingenongemoeid laat (interaktie tussen proefpersonen enbehandeling). Soms zijn hoge korrelaties ongewensten gelden indien gevonden, als afwezigheid vanbedoelde effekten. Dit is het geval bij de opheffingvan achterstandsituaties. Een gelijke startkansd.m.v. een programma realiseren betekent immersvariantie in prestaties gekoppeld aan sociaal milieutot nul reduceren. Tenslotte is er het probleem, datonderwijsgevenden niet om prediktieve informatievragen, maar om informatie, die direkt zijn neerslagheeft op het onderwijsproces. De korrelationelebenadering kan niet altijd een bijdrage leveren omiets te zeggen over de externe validiteit van hetprogramma; het is wel informatief, maar levert nietde bedoelde

informatie. De vlucht van de korrelatio-nele benadering heeft wellicht te maken met destelling, dat iedere wetenschappelijk verantwoordeaktie, iedere wetenschappelijke uitspraak tot voor-spellingen moet leiden. (De Groot, 1%1). Op pro-gramma's kan deze stelling niet in zijn algemeenheidvan toepassing geacht worden. Externe validering, experimenteel en korrelatio-neel is met programma's moeilijk haalbaar. Internevalidering is bij een in de praktijk uitgevoerd pro-gramma haalbaar. Een enkel facet ervan wordttoegelicht aan de hand van de uitvoering van tweeprogramma's. Achtereenvolgens komt aan de orde:een korte beschrijving van het programma, de kon-krete uitvoering op kleuterscholen, de konceptueleanalyse, vraagstellingen op basis van de konceptueleanalyse en de empirische resultaten. 2. Het programma voor fimktie-ontwikkeling vanDumont en Kok Dumont en Kok (1970) hebben een programmaontwikkeld om 'schoolrijpheid' te bevorderen. Zijonderscheiden 63 'funkties' of onder bepaalde naamsamengenomen aktiviteiten, die, na geobserveerd tezijn, geoefend kunnen worden. De 63

funkties zijnelk geleed in een vijftal stappen. Bij elke stap, op elkefunktie, worden trainingsaktiviteiten beschreven.Dit curriculum heeft als voordeel, dat diagnostiek(observatie door de leerkracht) en begeleiding (kon-krete aktiviteiten bij elk niveau op elke funktie)onmiddellijk op elkaar aansluiten. Het programma isuitgevoerd in een speciaal samengestelde 'over-gangsklas' met voor dat doel ge??nstrueerde leer-krachten. Dumont en Kok (1970) noemen het pro-gramma suksesvol onder verwijzing naar de bereikteniveaus van de leerlingen na afloop van het pro-gramma in vergelijking tot het beginniveau. Het programma is door de vele konkrete train-ingsaktiviteiten ook in andere situaties bruikbaar. 15



??? Jan J. F. ter Laak 2.1. Uitvoering van gedeelten van het programma Gedeelten van het oorspronkelijke programma wer-den uitgevoerd op een 18-tal kleuterscholen1) door62 leidsters met die groep kleuters, die volgens denormering van de N.S.T. (M??nks,e.a., 1969) niet-oftwijfelachtig schoolbekwaam waren. Het aantal teobserveren en te oefenen funkties werd beperkt tot13. In de gewone kleuterschoolsituatie (geen spe-ciale overgangsklas) werden de oorspronkelijke 63door de leerkrachten niet haalbaar geacht. De selek-tie vond plaats op grond van waargenomen overlapmet al geprogrammeerde aktiviteiten op de kleuter-scholen. Aldus kwamen voor observatie en trainingdoor leerkrachten in aanmerking: visuele waarne-ming (konkreet, abstrakt, geheugen); akoestischewaarneming (analyse, geheugen); ruimtelijke ori??n-tatie (situaties, abstrakt, konkreet); denken (katego-riaal ordenen, serieel ordenen); voorbereidend re-kenen (hoeveelheid, konkreet, getalbegrip). De 13funkties werden aangeboden als 9-punts observatie-schalen, waarbij de verbaal omschreven stappen bijelke funktie als

ankers dienden. Het programmawerd uitgevoerd bij 131 kleuters op 18 scholengedurende het gehele schooljaar te beginnen vanafnovember. De N.S.T. werd aan het begin van hetschooljaar afgenomen bij alle oudste kleuters doordaartoe ge??nstrueerde leerlingen van de hoogste klasvan de opleiding tot kleuterleidster (n = 942). Aan het eind van het schooljaar werd de N.S.T.nogmaals afgenomen bij de 131 aanvankelijk niet- oftwijfelachtig schoolbekwame kleuters. Gedurendehet schooljaar werd 3 keer geobserveerd. De obser-vaties werden besproken en trainingsaktiviteitenvastgesteld. Bij hun eerste observatie waren deleerkrachten niet op de hoogte van de N.S.T. scoresvan de kleuters. 2.3. Konceptuele analyse Uit de vorm, inhoud en voorgeschreven werkwijzenvan een programma kan men afleidingen makenm.b.t. de doelstellingen (de aard ervan bv. de gedif-ferentieerdheid), m.b.t. wat geleerd en onderwezenwordt en m.b.t. wat verondersteld wordt voor debegeleiding en het soort begeleiding. Dit afleiden isvereist om meetpunten te defini??ren, zodat internevalidering mogelijk wordt. Het

afleiden bevat eenzekere willekeur, die groter is naarmate het pro-gramma minder expliciet is. Onderstaande afleidingen hebben niet de pretentievolledig te zijn. Het is bedoeld als een eerste aanzet,waarbij duidelijk wordt, dat interne validering moge-lijk en voor het onderwijs-leerproces nuttig is. Dumont en Kok hebben een duidelijk doel met hetprogramma: het schoolrijp maken van kleuters. Deze eindterm is geoperationaliseerd als een be-paald niveau op een 63-tal funkties. De vaststellingvan het niveau is rationeel; d.w.z. op basis vanidee??n over wat een Ie klasser basisonderwijs moetkunnen en niet empirisch, d.w.z. op basis vanonderzoek over wat gemiddelde Ie klassers feitelijkbehalen op de funkties. De keuze voor 63 funkties iser een geweest met het oog op volledigheid (hogeinhoudsvaliditeit) en een analytische beschrijvingvan de kleuters. Bruikbaarheid is, aldus de auteurs,een kriterium geweest om niet nog meer funkties tedefini??ren. De eindterm wordt geacht bereikt teworden, doordat de kleuter een aantal stappen door-loopt. Deze stappen zijn enerzijds didaktisch; menweet op welk

niveau er training moet worden gege-ven en er is individualisering van training mogelijk.Anderzijds zijn er aanwijzingen, dat de stappen eenontwikkelings- of leerproces beschrijven: struktu-rele verandering door differentiatie. Dit laatste komtin de opbouw van de stappen bij o.a. de waarnemingnaar voren. Overweegt de didaktische benaderingdan moet aangetoond worden, dat de gelede aanpak,gemiddeld genomen, hogere kriteriumprestaties le-vert dan een niet-gelede (het gewoonlijk verwachteeffekt van individualisering). Overweegt het feit, datde stappen een ontwikkelings- of leerproces be-schrijven dan dient dit proces in de gegevens terug-gevonden te worden. Beide benaderingen sluitenelkaar niet uit. Afhankelijk van de nadruk op een vanbeide zal de interne validering zich daarop richten. Het uitvoeren van dit programma veronderstelthet kunnen diagnostiserenbij leidsters. Het is niet bijvoorbaat noodzakelijk, dat de verbale ankers bij deniveaus door leidsters betrouwbaar waar te nemenzijn bij de kleuters. De omschrijvingen van deaktiviteiten bij elk niveau in het curriculum moetenuitvoerbaar

zijn. Het programma op papier behoeft niet samen tevallen met het programma in het gebruik. Verderdient het programma te passen in de (waargenomen)taak van het kleuteronderwijs. 2.3. Vraagstellingen Dumont en Kok hebben gekozen voor een 63-talfunkties. Dit samen met de 5 niveaus op elke funktiestaat een analytische beschrijving van iedere leerlingtoe in een profiel (matrix) van 63 bij 5. Op basis van 16 1  Dit Projekt werd uitgevoerd door P. Maes en auteur opkleuterscholen te Haarlem.



??? Interne validering als haalbare strategie om programma's te evalueren een beslissingsregel kan men dan kiezen voor train-ingsaktiviteiten, bv. trainen op alle funkties, waarophet hoogste niveau niet gehaald wordt; trainen opalle funkties, die het laagst gescoord worden, enz.De vraagstelling is of er sprake is van een 'trueprofile' (Cronbach, 1975), d.w.z. zijn de dimensiesbetrouwbaar en empirisch relatief onafh^elijk?Leveren de funkties inderdaad analytische informa-tie of meet (en traint) men, extreem gesteld, steedsdezelfde dimensie? Er is gekozen voor een geledingvan de funkties in 5 stappen. De vraagstelling t??erbijis, doet deze volgorde zich empirisch voor of zijn hetslechts benamingen waaraan geen ontwikkelings-c.q. leerproces beantwoordt? De leerkrachten dienen aan de hand van de labelsbij elk niveau vast te stellen op welk niveau elkeleerling thuishoort. Is gedifferentieerde schalingdoor relatief ongetrainde leidsters mogelijk aan dehand van de omschrijvingen? Het programma moetingevoerd worden in de situatie van de kleuter-school. De vraag is of de bedoeling van het pro-gramma,

waarbij systematische training voorop-staat, past in de doelstellingen waarvoor kleuterleid-sters opteren m.b.t. het onderwijs? Het programma invoeren in een gewone kleuter-school is nieuw. De implementeerbaarheid dientnagegaan te worden. Tenslotte is er de vraag of hetprogramma beantwoordt aan zijn doel, d.w.z. door-lopen kleuters de schaal en neemt de schoolrijpheidtoe. Dit is geen strikte vraag naar het effekt en geenvraag naar samenhang met toekomstige kriteria. Devooruitgang wordt binnen het programma vastge-steld. 2.4. Procedure en Resultaten Om na te gaan in hoeverre er sprake is van relatiefonafhankelijke dimensies zouden de 63 funktiesgescoord moeten worden bij een grote groep kleu-ters. In dit onderzoek werden de funkties beperkt tot13. Bij 73 oudste kleuters, die volgens de normeringvan de N.S.T. niet- of twijfelachtig schoolbekwaamwaren, werd de interkorrelatie-matrix berekend. Alsscores dienden de waarden, die de leidsters op dedertien 9-puntsschalen invulden aan het begin vanhet schooljaar (zie tabel 1). De scores op de 13 schalen uit dit voornamelijkkognitieve gebied

blijken nogal hoog te korreleren bijde hier gekozen vorm van observatie. Faktoranalyseop de interkorrelatiematrix middels zwaartepuntme-thode geeft hoge ladingen op de Ie faktor. De tweedefaktor neemt relatief weinig variantie voor zijn reke-ning. (zie tabel 2). Tabel 1. Interkorrelatiematrix van 13 observatiescha-len bij 73 niet- of twijfelachtig school bekwamekleuters (zie voor de omschrijving van devariabelen tabel 2). 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 1 2 Al 3 .68 .68 4 .58 .42 .57 5 .55 .65 .67 .55 6 .53 .57 .64 .67 .66 7 8 .49 .60 .41 .46 .60 .65.38 .42 .48 .40 .52 .60 .54 9 .43 .52 .51 .55 .64 .51 .55 .50 10 .44 .48 .46 .36 .46 .45 .54 .32 .47 11 .69 .53 .58 .55 .53 .59 .54 .39 .47 .49 12 .54 .39 .48 .49 .41 .56 .44 .42. 38 .57 .75 13 .63 .56 .53 .63 .56 .63 .56 .48 .51 .57 .72 .74 Bij deze groep kleuters (niet- of twijfelachtig school-bekwaam) wordt geen analytische informatie ver-kregen middels de door het programma voorge-schreven wijze van dataverzameling (observatiedoor kleuterleidsters) bij 13 funkties. Voor dit resultaat zijn meer oorzaken als verkla-ring mogelijk. De hoge ladingen op de eerste faktorkunnen een

beoordelings- of observatie-efiFekt zijn.In dit geval moet de informatie-verzameli^ gewij-zigd worden. Verder kan men het toeschrijven aankenmerken van de groep kleuters: bij deze groepl^e scoorders op de N.S.T. is nog geen differentia-tie opgetreden. Dit zou als implicatie kunnen heb-ben, dat het programma verschillend kan worden Tabel 2: Faktorladingen ongeroteerd op de Ie en 2efaktor (zwaartepunt-methode) van de 13 ob-servatieschalen bij 73 niet- of twijfelachtigschoolbekwame kleuters. aji aj2 1 Visuele waarneming (konkreet) .74 â€”.24 2 Visuele waarneming (abstrakt) .73 â€”.12 3 Visuele waarneming (geheugen) .77 .18 4 Akoesties analyserende waarneming .72 â€”.14 5 Akoesties geheugen .78 .11 6 Ruimtelijke ori??ntatie (situaties) .81 .07 7 Ruimtelijke ori??ntatie (abstrakt) .73 .12 8 Ruimtelijke ori??ntatie (konkreet .63 â€”.16 9 Denken (kategoriaal ordenen) .70 â€”.20 10 Denken (serieel ordenen) .66 â€”.14 11 Voorbereidend rekenen (hoeveelheid) .80 .27 12 Voorbereidend rekenen (konkreet) .72 â€”.20 13 Voorbereidend rekenen (getalbegrip) .82 .09 n



??? Jan J. F. ter Laak uitgevoerd bij gedefinieerde groepen. Dit is de idee,welke ten grondslag ligt aan de Aptitude-Treatment-Interaction opzetten (Cronbach enSnow, 1%9). Tenslotte is een mogelijke verklaring,dat, indien de schalen ontleend zijn aan de bestaandepraktijk, deze praktijk weinig gedifferentieerd iS enmen vooral een algemene faktor oefent. Cronbach(1975) noemt deze werkwijze van observeren entrainen als start goed, maar er moet een schattinggemaakt worden van het 'true profile' en dit wijkt afvan het geobserveerde, omdat 'outcomes are corre-lated and mastery tests are none too accurate' (pag.9). Op dat 'true profile' dient de training aan tesluiten. Op basis van de hoge samenhang tussen de 13funkties werd in dit projekt gekozen voor training opsteeds 3 a4 schalen, die het laagst gescoord werden. Een volgend facet van interne validering is destatus van de stappen of niveaus bij elke funktie. Bijde eenmalige uitvoering was een vergelijking tusseneen gelede en niet-gelede aanpak niet mogelijk. Welis nagegaan of de opklimming een ontwikkelings-c.q. leerschaal vormde. Als

model voor de ontwik-kelingsschaal werd de perfekte schaal genomen in dezin van Guttman's scalogramanalyse (Guttman,1944). Van de Hoogen-Lamers (1972) zette daartoede schalen om op een wijze dat elke stap meetbaarwerd en objektief te beslissen was of een kleuter destap behaalde of niet. Alle 13 funkties werden takenmet scoringssystemen. Bij 20 kleuters (4-6 jaar)bleken de reproduceerbaarheidsko??ffici??nten te lig-gen tussen de .80 en .90. De variantie over de schalenper kleuter bleek gering. Of de Guttman-schaal zichook voordoet bij de oorspronkelijke werkvidjze:observatie op de funkties, is niet nagegaan. Bij deaanpak met scoorbare taken bij elke funktie voldoetde schaal aan de eisen van een Guttmanschaal. Deniveau-verdeling wordt empirisch ondersteund.Het betrof een voor de leidsters nieuw programma.Het programma veronderstelt dat leidsters op basisvan de verbale ankers bij de niveaus leerlingenkunnen schalen. Om deze veronderstelling te toet-sen werden drie poepen samengesteld van 20 kleu-ters getrokken uit de totale groep (n = 942). Degroepen werden

samengesteld op basis van de empi-rische verdeling van de N.S.T.-scores: groep ?¨ 120,groep g 104 ^ 109 en groep 92. Deze groepenwerden door de leidsters geobserveerd op 9-puntsobservatieschalen bij de 13 funkties. De leidsterswaren niet op de hoogte van de N.S.T.-scores vande te observeren kleuters. Tabel 3 geeft de resultatenvan de vergelijking. Hier is ook een vergelijkinggemaakt tussen de niet- en twijfelachtige schoolbe-kwame ^oep. De observaties blijken in de ver-wachte richting te differenti??ren vooral voor de'gemiddelde' en de niet- en twijfelachtige schoolbe-kwame groep samen. Tabel 3: t-toets voor verschillen tussen gemiddelden van de skores op de observatieschalen bij groepen samengesteldop grond van NST-skores (Â?20 aselekt getrokken ppn. uit elke groep). gemid- gemid- t gemid- gemid- t gemid- gemid- t delde delde delde delde delde delde NST??89 NSTg8i ? NST NST g 92 NST?? 120 NST g92 104-109 104-109 1 4.58 3.15 3.246 + + 6.53 3.91 4.226 + + 7.39 6.53 1.075 NS 2 6.28 4.28 3.223 + + 7.89 5.62 4.127+ + 8.50 7.89 1.974 NS 3 5.49 3.69 3.750+ + 6.10 4.63

2.227 + 7.83 6.10 3.460+ + 4 4.42 3.98 0.957 NS 7.58 4.20 5.086 + + 7.33 7.58 -.410 NS 5 6.11 5.37 1.762 NS 8.13 5.79 4.406 + + 8.71 8.13 1.381 NS 6 5.02 3.85 2.433 + 7.00 4.50 4.032 + + 8.00 7.00 2.273 + 7 4.17 2.59 3.681 + + 6.87 3.36 5.725 + + 7.76 6.87 1.589 NS 8 3.34 2.88 0.917 NS 6.13 3.12 5.137+ + 6.54 6.13 0.621 NS 9 5.55 4.32 3.199+ + 7.26 4.46 5.458 + + 7.73 7.26 1.068 NS 10 4.06 2.94 2.894 + 6.15 3.32 5.442 + + 8.24 6.15 3.167+ + 11 5.02 3.35 3.431 + + 6.63 4.09 3.908+ + 8.22 6.63 5.113 + + 12 3.44 2.56 1.852 NS 5.50 2.98 3.993 + + 7.17 5.50 1.853 NS 13 3.84 3.10 1.691 NS 5.29 3.46 4.186+ + 6.67 5.29 2.091 + g .05; ++p ?? .01 Bij de 'gemiddelde' en 'hoge' groep blijkt op 8schalen geen verschil, bij de niet schoolbekwamen,t.o.v. de twijfelachtige schoolbekwame groep blijktop 5 schalen geen verschil. De veronderstelling m.b.t. de diagnostische akti-viteiten van de leidsters blijkt een redelijke. 18



??? Interne validering als haalbare strategie om programma's te evalueren De meest direkte interpretatie van deze verschillen,samengenomen met het feit, dat alle 13 schalen hoogladen op de eerste faktor (zie tabel 2) is, dat leidstersop ?Š?Šn faktor de kleuters onderscheiden; waarbij defijnheid het grootst is tussen 'gemiddelde-' en niet-twijfelachtig schoolbekwame groep samen, minderbij de groepen niet- t.o.v. twijfelachtig schoolbe-kwaam en nog minder bij de 'gemiddelde' t.o.v. de'hoge' groep. Andere interpretaties van de verschil-len zijn niet uitgesloten: differenti??le betrouwbaar-heid van de schalen en een differentieel ontwikke-lingsverloop van de fiinkties. Het programma schrijft observatie en begeleidingdoor de leidsters voor. Het curriculum geeft kon-krete aktiviteiten bij elk niveau op elke funktie. Hetgeheel dient als bedoeld uitvoerbaar te zijn m degewone kleuterschoolsituatie. De meest juiste pro-cedure om dit na te gaan zou zijn het verzamelen vanobservatiegegevens tijdens de uitvoering door deleidsters. Deze tijdrovende procedure is in dit pro-jekt niet jgebruikt. Een meer verwijderde

procedure is een vragenlijstna afloop van het projekt aan de leidsters. Hetbezwaar van deze vragenlijst is, dat men geen gedragtijdens uitvoering meet, maar beoordelingen achter-af van gedrag. De vragenlijst werd na afloop van hetProjekt toegezonden aan de 62 deelnemende leid-sters; 56 werden geretourneerd. Enkele resultatenni-b.t. de achteraf waargenomen of beoordeeldeuitvoerbaarheid: 53 % vond het aantal (13) schalenvoldoende, 47 % te veel; 86 % oordeelde de niveausbij de fiinkties voldoende onderscheiden; 67 % stelded.m.v. de voorgeschreven observaties meer infor-matie m.b.t. de kleuters te krijgen dan die waaroverze op basis van ongewapende waarneming vangedrag in de klas al beschikten. De gemiddelde tijd,besteed aan het invullen van het niveau op alle 13tunk??es bedroeg volgens opgave IV2 uur, 76 %achtte dit gezien de informatie, die dit m.b.t. dekleuters opleverde niet te veel. 93 % gaf als mening,dat de konkrete aktiviteiten uit het curriculum vol-doende aansloten bij de geobserveerde niveaus opde fiinkties, 87 % nam vooruitgang waar bij dekleuters, die getraind werden

d.m.v. de aktiviteitenals beschreven in het curriculum. 72 % van derespondenten wilde observatie en training in deze^orm handhaven, 90 % wilde na lichte herzieningeen soortgelijke werkwijze voor het volgendeschooljaar. De mediaan van de opgegeven tijd, besteed aankonkrete aktiviteiten uit het curriculum bedroeg Vbuur per week. Leidsters, die opgaven meer dan 2V2uur per week besteden, hadden kleuters in de klas,waarbij de verschilscore van de tweede t.o.v. deeerste N.S.T. gemiddeld 14.52 punten bedroeg. Zij,die opgaven minder dan 2V2 uur te besteden, kwa-men tot verschilscores met een gemiddelde van10.31 punten. Dit verschil is signifikant: t= 2,0147; p?? .05. Dit resultaat is betrekkelijk vanwege deonbetrouw;baarheid van verschilscores (Cronbachen Furby, 1970) en vanwege het feit, dat het beoor-delingsgegevens betreft. Het curriculum definieertde kleuterschool als een fase, waarin systematischevoorbereiding op het basisonderwijs plaatsvindt.Het is niet bij voorbaat bekend of deze opvatting pastin de opvattingen, die leerkrachten hebben van hetkleuteronderwijs. Om dit na te gaan

zijn een 4-taldoelstellingen voor het kleuteronderwijs geformu-leerd, waaraan de leidsters (n = 56) rangorden vanbelangrijkheid toekenden (1: belangrijkste-, 4: minstbelangrijke doelstelling). Tabel 4 geeft de percenta-ges over leidsters van de keuzen. Tabel 4: Rangorde (belangrijkst: 1, minst belangrijk:4) van doelstellingen van het kleuteronderwijsals waargenomen door kleuterleidsters (Â? =56;, in procenten afgerond. Rangorde Doelstellingen kleuteronderwijs 1 2 3in% Spel en kreatief bezig zijn a 15 40 38 8 Sturen tot rustig en ordelijk gedrag b O 13 23 65 Zelfstandig worden en aangepast gedrag c 68 20 10 O Systematische voorbereiding d.m.v. programma's op het basisonderwijs d 17 27 29 27 Uit tabel 4 blijkt, dat systematische voorbereiding ophet basisonderwijs d.m.v. programma's, over leid-sters genomen, niet als belangrijkst wordt waarge-nomen. Het zelfstandig worden en het vertonen enaanleren van aangepast gedrag blijkt in de waarne-ming van leidsters centraler. Op kategorie 'd' zijn deresponsen regelmatig over de rangorden verdeeld.Dit is niet eenzinnig te interpreteren. Als alternatie-ven

zijn denkbaar: er zijn duidelijke verschillen inopvatting m.b.t. kategorie d; vervolgens, gezien debijna kansniveau responsen in de 4 rangorden kaQmen interpreteren, dat er m.b.t. 'd' nauwelijks eenmening gevormd is. Dit laatste analoog aan dekansverdeling van responsen over kennisvragen ineen meerkeuze-test. Leerkrachten, die kategorie 'd'rangorde 1 of 2 gaven blijken kleuters te hebben methogere ruwe winstscores op de twee N.S.T.- 19



??? Jan J. F. ter Laak afnames dan leerkrachten, die dezelfde kategorierangorde 3 of 4 toekenden (t = 2.315, p ^ .05). Ditmaakt de laatste interpretatie minder aannemelijk.D.m.v. konceptuele analyse zijn enkele afleidingenuit het programma gemaakt, waardoor een enkelfacet van interne validering mogelijk werd. De vali-dering heeft betrekking op een gedeelte van hetcurriculum (13 schalen). De observatie blijkt onvol-doende valide als manier om analytische informatiem.b.t kleuters te verkrijgen. De geleding in stappenblijkt empirisch een pendant te hebben in gedragvan kleuters..Hiertoe zijn evenwel niet observatiesgehanteerd, maar gestandaardiseerde taken. Leer-krachten blijken gedifferentieerd waar te nemen metde stappen, als verbaal omschreven in het curricu-lum, als ankers. Deze differentiatie is dan wel op ?Š?Šnfaktor en de verdeling van de fijnheid van diskrimi-natie ligt vooral in het onderscheiden van 'gemiddel-de' - 'zwakke' kleuters, als gemeten met de N.S.T.De uitvoerbaarheid in de kleuterschool blijkt voorongeveer de helft een behoorlijke belasting. De doorhet programma

aangenomen kijk op de doelstellin-gen van het kleuteronderwijs wordt niet door deovergrote meerderheid van de leidsters gedeeld. Hetcurriculum maakt veronderstellingen m.b.t. gedragvan kleuters, van leidsters en veranderingsproces-sen in het gedrag van kleuters als gedefinieerd doorhet curriculum maar ten dele waar. De internevalideringsprocedure spoort dit op en kan een beginzijn om het curriculum bij te sturen, of gedragsvoor-waarden m.b.t. het curriculum aan te brengen. 3. Themaprojekten De begeleidingsvorm en -inhoud, die men kiesthangt samen met de optiek die men heeft op schoolen maatschappij. De doelstelling van themaprojek-ten is de dagelijkse werkelijkheid meer bij de school(en omgekeerd) te doen aansluiten, vooral voor diegroep kinderen bij wie de diskontinu??teit het grootstis: de arbeiderskinderen. Deze themaprojekten zijnontwikkeld door Van Calcar c.s. Er zijn een aantalProjekten zoals 'Winkel', 'Post', 'Eten' uitgegeven. 3.1. Uitvoering van twee themaprojekten Op een 10-tal kleuterscholen met voornamelijk ar-beiderskinderen werden door resp. 33 en 28 leidsterstwee

Projekten ('Winkel' en 'Post') uitgevoerd.1) De Projekten werden omschreven aangeboden aan deleerkrachten. Dit betrof de inhoud (welke aktivitei-ten met de kleuters uit te voeren) en de werkwijze(verzamelen van idee??n bij de kleuters, informerenen rapporteren over het projekt aan de ouders). Eenthemaprojekt neemt ongeveer IVi week in beslag.Na afloop van een projekt werd door de leidsters, nainstruktie over afname en scoring, een schriftelijkemeerkeuze-toets afgenomen bij de oudste kleuters.Op grond van informatie uit de toets (per leerling enper klas) werden aktiviteiten gesuggereerd aan deleidsters. 3.2. Konceptuele analyse De doelstelling van de themaprojekten is het door-breken van de diskontinu??teit tussen school en dage-lijkse leefsituatie. Het operationaliseren van dezeeindterm is door de ongebruikelijkheid ervan nieteenvoudig. Gebeurtenissen, die geacht worden bij tedragen aan het bereiken van deze eindterm wordengenoemd of zijn af te leiden: wijziging in de rol van deleerkracht Cidee??n en materialen van de kleuters zelfworden uitgangspunt voor het onderwijs) wijzigingin

de rol van de ouders (aktieve deelname aan hetonderwijs, direkt of indirekt); bij de kleuters wordeneen aantal begrippen en taairelaties geoefend, diebelangrijk geacht worden voor het schoolbegjn. Deinhoud van deze begrippen is niet gedefinieerd: deprojektboekjes geven wel aanwijzingen. De afleidin-gen voor interne validering zijn in behoorlijke matearbitrair, omdat de eindtermen weinig geoperationa-liseerd zijn, de werkwijzen niet uitdrukkelijk om-schreven zijn en de 'pool' van begrippen niet vast-gesteld is. Wel is het van belang, dat het zover komt.Onderstaande procedure is een allereerste aanzetom tot interne validiteitsbepaling van dit programmavoor het kleuteronderwijs te komen. 3.3. Procedure en resultaten Onderwijs geven in de vorm van themaprojektenveronderstelt, dat een aantal begrippen en taalrela-ties, van het belang geacht voor het basisschoolbe-gin, aangeleerd worden. De werkwijze dient de kanste vergroten dat de begrippen en taalrelaties beklij-ven. Door de begrippen in verband met het dage-lijkse leven te brengen, wordt geacht een bezwaarvan kompensatie-programma's

(het verdwijnen vanhet aangeleerde na afloop van het programma) te zijnondervangen. Op basis van lezing van het projektboeTcje bij hetbetreffende projekt werd een 40-tal begrippen vast- 20 1  Dit projekt werd uitgevoerd door E. van Doremaele, H.Kuijpers, M. Reynders en auteur op kleuterscholen inBreda.



??? Interne validering als haalbare strategie om programma's te evalueren gesteld. De begrippen betroffen rekentaal, ruimte-lijke posities, kleuren, eigenschappen van Objektenenz. Deze begrippen werden vooraf aan de leidstersdoorgegeven, zodat ze uitdrukkelijk in het projektaan de orde zouden komen. Na afloop van hetProjekt werd een 4-keuze toets afgenomen bij deoudste kleuters door de leidsters. Begrippen van heteerste projekt werden herhaald in het tweede projektwanneer 30 % van de kleuters een bepaald begripniet beheerste. De toetsen zijn bedoeld als 'forma-tieve' studietoetsen. Beide toetsen bevatten 72 vra-gen. De mediaan ruwe score voor resp. 'Winkel' en'Post' was 64, 41 en 64,00. De hoogste en laagstegemiddelden per klas waren bij de respektievelijkeProjekten: 68,17 en 48,38; 69,00 en 43,00. OverWassen blijkt 88 % van de aangeboden begrippengekend te zijn. De range van de gemiddelden maaktduidelijk, dat m.b.t. de hier gevraagde taalrelatiesarbeiderskinderen geen homogene groep vormen.Dit resultaat is uitdrukkelijk geen bewijs voor het feitdat het projekt de oorzaak is

voor het aanleren vande begrippen. De hier gevolgde procedure (hetVooraf geven van de begrippen en de schriftelijketoetsing daarvan) is niet met het programma gege-ten. Het is een poging wat verondersteld wordtgeleerd te zijn te toetsen als onderdeel van interneValidering. De nog belangrijkere veronderstellingyan het programma is dat de begrippen beklijven. Ditis ook toetsbaar op deze wijze. Dit is in dit projektniet gebeurd. Om stringentere afleidingen uit hetprogramma te maken zou de fundering en struktuurvan te leren begrippen nodig zijn (keuze voor eentheorie over taalontwikkeling). Het programma veronderstelt een bepaalde werk-)vijze van de leerkracht: divergente produktie vanIdee??n door de kleuters dient gestimuleerd en geho-noreerd te worden. Materialen en begrippen uit hetd^elijks leefmilieu dienen funktioneel in het onder-lijs gebruikt te worden. De leidsters worden geachtde ouders te stimuleren tot betrokkenheid en deel-name. Het operationaliseren van uit het programma^ te leiden gedragswijzen (doceerstijlen) van leid-sters moet grotendeels nog gebeuren. Observatie

opbovengenoemde dimensies zou daartoe een eerste^nzet kunnen zijn. In dit projekt is voor de zwak-kere aanpak gekozen: een vragenlijst, waarmee en-kele beoordelingen door leidsters en feitelijke ge-peurtenissen werden vastgelegd. Er werden 28Winkel' en 33 'Post' vragenlijsten verzonden metelk een respons van 82 %. Aan het verzoek een opschrift gesteld draaiboek voor de introduktieperiodeen een lesschema voor de uitwerkingsfase van hetProjekt te maken werd door 56 % van de leidstersvoldaan. Alle leidsters rapporteerden de oudersvooraf ge??nformeerd te hebben; O % middels huisbe-zoek en 10 % d.m.v. individuele gesprekken metouders. Terugrapportage aan de ouders na het pro-jekt vond volgens opgaaf in 76 % van de gevallenplaats, waarvan de helft d.m.v. ouderbijeenkom-sten. Het aantal ouders dat aan de organisatie vanhet projekt deelnam door materialen en idee??n werdop 80 % geschat. De deelname van de kleuters aanhet projekt 'Winkel' werd tussen 75 % en 100 %geschat. Deelname door kleuters aan het projekt'Post' werd minder geschat (50 %), aldus de leidsterswas

hiervoor de reden, dat dit projekt te 'kognitiefwas voor met name de jongste kleuters. Alle kleutersbrachten materialen mee, die zinvol waren voor hetprojekt. In het geval er ouderbijeenkomsten werdengehouden, verschenen volgens opgaaf tussen 50 en75 % van de ouders. Middels de vragenlijst kwamnaar voren, dat de verschillen tussen scholen grooten binnen scholen gering waren m.b.t. de wijze vanuitvoering. Het onderdeel van de verondersteldewerkwijze van de leerkracht vereist verdere uitwer-king. Uitwerking van een model voortvloeiend uithet programma is hiertoe een vereiste. Dit zal eenprocesmodel dienen te zijn, hetgeen meer is dan eenmultidimensionele beschrijving van leerkrachtge-drag. Een model om een beschrijving te hebben voorbetrokkenheid van ouders bij het onderwijs kanontleend worden aan de sociaal-psychologische lite-ratuur over attitude-verandering (zie bijv. Van deMeer, e.a., 1976). Het werk van Kratwohl e.a. (1964)met betrekking tot affektieve leerdoelen kan dewerkwijze beschrijven en empirisch toetsbaar ma-ken. Bovenstaande is een zeer bescheiden aanzet totinterne

validering voor themaprojekten. Na vastleg-gen van aan te leren begrippen kon nagegaan wordenof de begrippen inderdaad gekend zijn. De spreidingover klassen m.b.t. de gekende begrippen was groot,hetgeen niet de bedoeling is van de projekten. Hetprogramma werd standaard aangeboden; er wasevenwel veel variantie in uitvoering tussen scholen,niet binnen scholen. Dit staat het programma toe.Men kan evenwel spekuleren, dat de variantie inuitvoering aan kleuters gebonden kan worden en nietzo zeer aan scholen. Iets meer dan de helft van deleidsters maakte een draaiboek en een lesschema,zoals bedoeld. Blijkbaar pasten de programmavoor-schriften niet als bedoeld in de werkwijze van deovergrote meerderheid van de leidsters. 4. Dis kus sie Wanneer men programma's opvat als beschrijvingen 21



??? Jan J. F. ter Laak van leerling- leerkracht- en oudergedrag, dan zijndaaraan procedures te verbinden om het programmaintern te valideren. De leerling wordt in het pro-gramma van Dumont en Kok beschreven als een'mastery-leamer' naar het kriterium van de Ie klasbasisschool. Hij wordt geacht dit op een bepaaldemanier te doen. Aan de leerkracht stelt het bepaaldeeisen van observatie en begeleiding. Deze opvattin-gen over leerling en leerkracht dienen empirischsteun te hebben. In themaprojekten wordt een leer-ling beschreven als iemand, die ervaringen uit hetdagelijks leven in de schoolsimatie struktureert enorganiseert. Deze opvatting vereist een uitgewerktertheorie dan nu binnen de themaprojekten aangege-ven is. De interne validering is op dit moment danook nog zeer beperkt. Ook stelt de beschrijving eisenaan de leerkracht en de ouders. Voorlopig is dit gedefinieerd als een herdefinitievan de rol, waardoor het toegankelijk kan wordenvoor toetsing. Programma's worden gewoonlijk ingezet als 'ex-periment' hetgeen in tegenstelling tot de oorspron-kelijke betekenis is gaan inhouden, dat

men eenaansprekend idee in nauwelijks omschreven aktiesomzet, waarvan het resultaat bij gevolg alleen be-oordeeld kan worden. Interne validering kan eenbijdrage zijn om 'de aansprekende idee' in gedrags-termen te defini??ren en te toetsen. De werkwijzevereist een uitdrukkelijke vaststelling van wat en hoegeleerd en onderwezen wordt. Dit kan door koncep-tuele analyse afgeleid worden. In deze zin is demeest centrale 'region of referent generality' (Snow,1975) van een programma te toetsen. Literatuur Bracht, G. H. & G. V. Glass, The extemal validity ofcomparative experiments in educational and the scx;ialsciences, American Educational Research' Journal,1968,5, 437-474. Calcar, C. van. Evaluatierapport, RITP, Amsterdam,1974. Campbell, D. & J. Stanley, Experimental and quasi expe-rimental design for research on teaching. In: N. L. Gage(Ed.), Handbook of Research on Teaching, RandMcNally, 1%3, pp. 171-246. Cronbach, L. J., On the design of educational measures. Paper presented to the second international symposiumon educational testing, Montreux, July, 1975. Cronbach, L. J. &

L. Furby, How should we measurechange, or should we? Psychol. Buil., 1970, 71, pp.68-80. Cronbach, L. J. & R. E. Snow, Individual dijferences inlearning ability as a function of instructional variables.Final report to USOE, March 1%9, Stanford Universti-ty, School of Education, Contract N DEC 061,4-6-061,pp. 269-1217. Dumont, J. & J. Kok, Curriculum Schoolrijpheid, Malm-berg, Den Bosch, 1970. Groot, A. D. de, Methodologie, Mouton, Den Haag, 1961. Guttman, L., A basis for scaling qualitative data, Am.Sociol. Rev., 1944, pp. 139-150. Hoogen-Lamers, A. van de, Toetsopgaven bij 13 kogni-tieve schalen gebaseerd op curriculum schoolrijpheidvan Dumont & Kok. Niet gepubliceerde skriptie, Nij-megen, 1972. Krathwohl, D., B. Bloom & B. Masia, Taxonomy ofeducational objectives, Handbook II, Affective Do-main, New York, 1964. Meer, F. van der & A. Berghuis, Attitudes en instrumenta-liteit van gedrag. Gedrag, 4, 1976, pp. 24-39. M??nks, F., H. Rost & N. Coffie, Nijmeegse Schoolbe-kwaamheidstest. Monografie en Handleiding, Berk-hout, Nijmegen, 1969,4e druk, 1972. Snow, R. E.,

Representative and quasi-representativedesigns for research on teaching, Review of EducationalResearch, 1975,12, pp. 265-291. Strien, P. J. van. Naar een methodologie van het praktijk-denken in de sociale wetenschappen, Ned. Tijdschr.Psychologie, 1975, iO, pp. 6Q1-621. Zeeuw, G. de en K. A. Soudijn, Over rechtvaardiging vanonderzoeksvoorschriften, Ned. Tijdschr. Psychologie,1975, iO, pp. 621-647. Curriculum vitae Jan J. F. ter Laak (1944) studeerde ontwikkelingspsycho-logie aan de K.U. te Nijmegen. Was werkzaam op de K.U.te Nijmegen, Hogeschool te Tilburg en de schoolbegelei-dingsdienst te Breda. Is momenteel werkzaam bij devakgroep ontwikkelingspsychologie R.U. te Leiden.Adres: Kwikstaarthoek 31, Leiden 22



??? Het AERA-congres 1976 De American Educational Research Association (AERA)is de Amerikaanse beroepsvereniging van onderzoekersvan het onderwijs en va]t qua doelstelling en opzet enigs-zins te vergelijken met de Nederlandse Vereniging voorOnderwijsresearch. De AERA, onderverdeeld in een 8-taI'divisions' en meer dan 45 'special interest groups', teltmaar liefst 12.000 leden, waaronder een toenemend aantalEuropeanen en heeft grote invloed op de richting waarin deonderwijsresearch zich ontwikkelt. De AERA verzorgt deuitgave van een aantal tijdschriften zoals haar lijfblad deEducational Researcher, de Review of Educational Re-search, de American Educational Research Journal ensteunt daarnaast andere publikaties. Verder houdt deAERA zich onder andere bezig met arbeidsbemiddelingVoor jonge academici, de organisatie van workshops enpostdoctorale trainingen. Het organiseren van het jaarlijkscongres vormt echter een van de belangrijkste activiteiten.Een week nadat in Groningen voor de derde keer deOnderwijsresearchdagen waren gehouden') organiseerdede AERA van 19

tot 23 april in San Francisco haarzestigste' Annual Meeting'. Door een subsidie van de SVO\verd ik in de gelegenheid gesteld om dit congres bij teWonen en er een voordracht te houden.^) Kreeg men als bezoeker van de ORD '76 soms hetgevoel in een eervolle winkel rond te lopen, het AERA-congres doet denken aan een gigantisch warenhuis. ZoWaren er meer dan 5000 geregistreerde deelnemers (ORD:die gedurende vier d^en een keuze konden makenUit een programma dat ruim 400 sessies omvatte. Hetaantal deelnemers vormde overigens een recordaantalVoor de Annual Meetings. De sessies werden gehouden intwee hotelkolossen San Francisco Hilton en Sir Francis,hetgeen allerminst bijdroeg tot een knusse sfeer. De sessiesWaren samengesteld uit een aanbod van meer dan 2000Papervoorstellen (ORD: 64), terwijl daarnaast ook yoor-^nstaande onderzoekers werden uitgenodigd om lezingen|e houden. De toelatingspercentages van de papervoorstel-'en zijn de laatste jaren steeds scherper gedaald: 87 % in'97l,64%in 1972,60%inl973,58%in 1974,52 %in 1975en in 1976 nog maar 42 %.

(ORD: 77 %). De selectie van dePapervoorstellen vindt gedecentraliseerd plaats door dej^visions' en 'special interest groups', die hun eigenbeoordelaars aanwijzen. De deelnemers ontvingen ruimtwee maanden voor het congres een programma en enkeleWeken voor de start van het congres een overzichtelijksamengesteld boek met abstracts van alle symposia enpapers. Er vindt verder geen verspreiding in de vorm vaneen congresboek plaats, maar alle papers worden opmicrofiche in het Educational Resources Information Cen-ter (ERIC) opgeslagen, terwijl het onder Amerikaanseonderzoekers een ingeburgerde gewoonte is om kopie??nvan papers bij elkaar aan te vragen. Kroniek Tijdens het AERA-congres worden verschillende werk-vormen gebruikt zoals de 'ronde-tafel-sessie', het'conversatie-uur', de 'kritiek-sessie', de 'mini-cursus' ende 'voor- en nasessies'. De ronde-tafel-sessie is een werk-vorm waarbij de onderzoeker gedurende 1V2 uur met 5 tot15 man over zijn onderzoek discussieert. Deze werkvormwerd in het algemeen erg gewaardeerd, omdat het eendiepgaander discussie mogelijk maakt

en er naar aanleidingvan gemeenschappelijke problemen vaak persoonlijkecontacten tussen onderzoekers uit voortvloeien. Een zeerAmerikaans aandoende werkvorm is het conversatie-uur.Hierbij kan men de gelegenheid te baat nemen om coryfee-en van de Amerikaanse onderwijsresearch (o.a. Camp-bell, Glass, Popham en Scriven) persoonlijk vragen testellen. Men dient voor zo'n bijeenkomst van te voren in teschrijven en krijgt dan met hooguit een dertigtal anderen degelegenheid om gedurende een uur de meest uiteenlopendevragen af te vuren. Deze vragen worden doorgaans metveel flair beantwoord. Ook voor de minicursus is slechtsbeperkte inschrijving mogelijk en moet bovendien eenextra bedrag ($ 5,-) betaald worden. In een minicursuswordt getracht om de deelnemers in vier uur een aantalspecifieke vaardigheden bij te brengen. Zo waren er o.a.minicursussen over 'Utilizing the ERIC system', Crite-rium Referenced Observational Measurement in the Class-room', Ethnografic Research in the Study of Education' en'Multivariate Analysis of Non Orthogonal Designs'. Na devoordracht van een

drietal papers wordt er bij de kritiek-sessies door een deskundig kritikus met enige faam op hetbetreffende terrein kritiek geleverd. Deze kritiek wasmeestal niet mals en was zowel voor de auteurs als voor dezaal erg leerzaam. De voor- en nasessies van het AERA-congres bestaan uit twee- of driedaagse trainingscursus-sen, waarvoor men 60 tot 90 dollar dient te betalen en diegericht zijn op de bijscholing van onderzoekers. Er wareno.a. cursussen van Wright over het Raschmodel, Bankover formatieve evaluatie, Scriven over evaluatie en Lutzover antropologische veldmethoden. Een curieuze zaak is Pedagogische Studi??n 1976 (53) 23-468 465



??? Kroniek de jaarlijkse uitreiking van de 'AERA-Awards'. Op eendruk bezochte bijeenkomst werden verschillende prijzentoegekend aan onderzoekers, die zich op een of anderewijze verdienstelijk hebben gemaakt voor de Amerikaanseonderwijsresearch, (d.m.v. een voortreffelijk artikel, eengoed opgezet onderzoek e.d.). De belangrijkste prijs, de'AERA-Award for Distinguished Contributions to Educa-tional Research' ging dit jaar naar Robert Glaser, hoogle-raar aan de Universiteit van Pittsburgh, die met dezeerkenning zeer verguld leek te zijn. Verder kon men tijdenshet congres een marktpresentatie bezoeken. Hier haddenuitgevers stands ingericht, kon men kennis maken met hetERIC-systeem en waren er stands van het National Insti-tute of Education en Educational Testing Service. Van de vorm nu naar de inhoud van het congres. Hetspreekt vanzelf dat men als deelnemer aan een zo'nmassaal opgezette wetenschappelijke markt selectief tewerk moet gaan om niet door de informatie overspoeld tegeraken. Wil men echter een indruk krijgen van de onder-werpen die op het congres centraal

stonden dan biedt de'subject index' van het boek met abstracts enig houvast.Door te turven hoeveel sessies gewijd waren aan bepaaldeonderwerpen ontstaat het volgende beeld. Niet minder dan33 sessies werden gewijd aan evaluatie, terwijl curricu-lumonderzoek en -ontwikkeling met 21 sessies eveneensveel aandacht genoten. Het gedrag en de opleiding vanonderwijzers vormen in de Verenigde Staten belangrijkeobjecten van onderzoek (resp. 16en 14 sessies), evenals de'klassieke' onderwerpen leren (20) en meten (19). Aaninnovatie en veranderingen van het onderwijs werden 15sessies gewijd, terwijl het onderwijsbeleid evenals in Ne-derland een snel opgekomen topic is (19). Meer in demiddenmoot zien we onderwerpen als counseling (10),accountability (7), CAI (6), organisatie van de school (8),terwijl affectief onderwijs (7) meer aandacht kreeg danwiskunde (4). Ook onder aan de lijst vallen enkele dingenop. Aan 'equality and educational opportunity' werden intotaal slechts twee sessies gewijd. Doelstellingenonder-zoek (3) werd veelal in samenhang met curriculumontwik-keling en evaluatie

behandeld. Baysiaanse statistiek, dat inNederland de laatste jaren nogal wat aandacht heeft gehad,kreeg slechts ?Š?Šn sessie, terwijl aan het Raschmodel, dat inde Verenigde Staten sterk in opkomst is, 3 sessies werdengewijd. Opmerkelijk is tenslotte dat aan het volwassen-onderwijs op het AERA-congres zo goed als -geen aan-dacht werd besteed. Naast een verscheidenheid van onderwerpen was er eenverscheidenheid van wetenschapsopvattingen op hetAERA-congres te bespeuren. Humanistische, fenomeno-logische, psycho-analytische, ecologische, metafysischeen meta-analytische, gezichtspunten ontbraken niet. Meerduidelijkheid bracht dit niet, maar een en ander lijktindicatief voor het feit dat men in de Amerikaanse onder-wijsresearch zoekt naar nieuwe paradigma's. Een greep uitde titels van een aantal lezingen zal dit illustreren. TheEcology of Education, Alternative perspectives on Socia-lization in School, Ethical and Methodologjcal Issues inField Work, The Contribution of modem Psycho-analyticTheory to Education, Psycho-history of Education, Crea-tivity, where is it going? On the

need for a new paradigmfor assessing competence, enzovoort. . . Ook voor wat betreft evaluatie en curriculumonderzoek,waar mijn persoonlijke belangstelling op was gericht, konmen een dergelijke verscheidenheid constateren. Metname op het terrein van evaluatie-onderzoek wordt dooreen aantal mensen als Eisner en Stake naar nieuwe wegengezocht. Niet zozeer als alternatief, maar veeleer alsaanvulling op de meer conventionele aanpak. Zij trachtendaarbij gebruik te maken van verworvenheden op gebie-den als de micro-etnografie, de antropologie, de kunstkri-tiek e.d. Hoewel er in deze richting wel aanzetten totonderzoek zijn gedaan (Vallance, Mc.Donald, Stake e.a.)bevinden de meeste voorgestelde 'modellen' zoals 'Aes-thetic Criticism' (Eisner), 'illuminative evaluation'(Mc.Donald) en 'Responsive Evaluation' (Stake) zich nogin het stadium van conceptualisaties. Het lijkt echter demoeite waard deze ontwikkelingen goed te volgen. Wel-licht leveren ze bruikbare strategie??n op voor de Neder-landse evaluatoren, die tot taak krijgen onderwijskundigeexperimenten te evalueren. Voor mijzelf was

het bezoeken van het AERA-congreseen boeiende en leerzame ervaring^). Allereerst was hetinteressant om een vergelijking te maken met de Neder-landse Onderwijsresearchdagen. Een opvallend verschil isde veel betere presentatie van onderzoek door de Ameri-kaanse onderzoekers in vergelijking met hun Nederlandsevakgenoten. Verder was het nuttig om geconfronteerd teworden met de recente ontwikkelingen in de Amerikaanseonderwijsresearch, die ons via de normale publikatiekana-len gewoonlijk veel later bereiken. Tenslotte was het nietalleen leuk om een aantal bekende coryfee??n eens inlevende lijve te aanschouwen en met sommige van hen vangedachten te wisselen, maargavenjuist de gesprekken metde 'modale' Amerikaanse onderzoeker veel inzicht in de(vaak gemeenschappelijke) problemen die zich kunnenvoordoen bij onderzoek van het onderwijs. Gezien de massale belangstelling voldoet het AERA-congres ook bij de Amerikaanse onderzoekers aan eenbehoefte. Dat wil echter niet zeggen dat het congres nietvoor verbeteringen vatbaar is. Ondanks de strenge toela-

tingscriteria werd er in de wandelgangen evenals in hetAcademiegebouw in Groningen nogal eens geklaagd overde kwaliteit van het gebodene. Men wil in de toekomst detrainingsmogelijkheden van onderzoekers uitbreiden.Verder wil men het congres gebruiken voor het verbeterenvan de communicatie met de onderwijspraktijk door b.v.'state-of-the-art' -presentaties te geven met betrekking totbepaalde onderzoeksthema's. Het AERA-congres 1977 zal van 4 tot 8 april gehoudenworden in New York. Max van der Kamp Noten 1. Vgl. de kroniek van H. Franssen over de Onderwijsre-searchdagen 1976 in Pedagogische Studi??n, 53 no. 5,1976, 175-176 24



??? Kroniek 2. Kamp, M. van der en L. J. Th. van der Kamp, 3. Een uitvoeriger rapport is op aanvraag verkrijgbaar bijEvaluation of Educational Research in the Nether- het Kohnstamm Instituut, Keizersgracht 119, Amster-lands. Paper presented at the 1976 AERA Annual damMeeting, San Francisco (opgenomen in BRIC) 25



??? Boekbespreking F. J. M??nks en A. M. P. Knoers: Ontwikkelingspsychologie. Inleiding tot de verschillende deelgebieden. 1975,233 blz.ISBN 90.255.9833.1. Ing. ?’ 32,50. Dekker & Van de Vegt. Nijmegen (besteladres: Van Gorcum, Assen). Wij bezaten in het Nederlandse taalgebied verschillendeboeken, die zich â€žontwikkelingspsychologie" noemen.Om ons tot de meest recente te beperken b.v. de Geneti-sche Psychologie van Kriekemans, waarvan het Ie deel in1968 verscheen; vervolgens de Nederlandse bewerkingvan Stone en Church door Van Meerten, 1972 en eerder;later is dit boek door Homminga in de 8e druk aangevuld,1976. Noch het ene noch het andere boek vindt vermel-ding. Wij betreuren dit o.a. omdat opzet en documentatiezeer uiteenlopen en diskussie oproepen. De afstand totantropologisch-pedagogisch denken is het kleinst bij Krie-kemans, het grootst bij het onderhavige boek, maar is ingeen van de drie aan de orde. De school van Thomae zienwij hier voortzetting vinden en de relatie met het pedagogi-sche is derhalve wel aanwezig maar zeer weinig ontwik-keld. Het is

niettemin verheugend, dat deze drie werken inde Nederiandse taal nu beschikbaar zijn. Des te bevreem-dender is het, dat wij de twee voorgangers van recente aardnergens aantreffen in dit boek. Het ontbreken van pedago-gische bibliografie is nog meer opvallend. Minder treft onshet feit, dat ook hier amper franstalige bibliografie voor-komt (op 9 bladzijden bibliografie staan in totaal 7 titels,waaronder ?Š?Šn van Piaget). Er ontstaan nu - zoals wij datuit de Amerikaanse literatuur massaal kennen - misver-standen. Zo wordt b.v. Piaget's Jugement Moral, dat van1930 dateert, in 1954 geplaatst, omdat toen een Duitsevertaling van dit boek verscheen. Het voorwoord vestigtterecht de aandacht op de gevolgen van de mammoetwetvoor de kennis van moderne talen, maar de konsekwentiesworden niet voldoende gezien. Evenwel: dat is geenspeciaal voor dit boek geldend bezwaar. Wel anderemerkwaardigheden trekken onze aandacht. Als de auteursb.v. een voorbeeld van het ,,endomorfe" type moetennoemen, wordt Paus Johannes XXIII genoemd, â€žekto-morf' is Paus Pius XII, â€žmesomorf' blijkt

John F.Kennedy. Dit is ongeveer even duidelijk voor vele jonge-ren als wanneer men Iwan de Derde, Bollnow en SimonStevin genoemd had. Als men een volkomen onhoudbaarboek als Bloom's Stability and Change (p. 35) aanhaaltalsof het een autoriteit is, zal men de in 1967 en '68gepubliceerde, uitvoerige en vernietigende kritiek er opmoeten weerieggen. Wij stemmen geheel in met de kritiekop Chomsky en op de beperktheid van Dale's theorie,maar missen het zinsklankvorm-begrip van Reichling. OokRoman Jakobson's Lautentwicklung, zijn Schichtenbaudes Sprachlautsystems kunnen wij in een taalontwikke-lingsbeeld, ook na Kari B??hler niet missen. Zou de sehr, het echt menen, als hij zegt â€žWij kunnen uitdie gegevens zonder meer afleiden dat iemand b.v. bij zijngeboorte een I.Q. van 100 heeft".. ? Ofwel, wij lezen,datPiaget â€ženige kleine wijzigingen" heeft aangebracht in zijntheoretisch concept. Zijn die echter â€žklein" te noemen ^sPiaget eerst beweert, dat â€žalle mensen het stadium derformele operaties zouden bereiken tussen 11 en 14 jaar"maar dan deze leeftijdsgrenzen

â€žuitbreidt tot de leeWjds-range van 15 tot 20 jaar"?! Of we lezen, â€ždat de vooral bijmeisjes voorkomende nerveuze vermagering ('anorexianervosa') een gevolg is van psychische spanningen vanallerlei aard". Hier staat immers een macht van onderzoeken publikatie ten volle tegenover. De anorexia nervosavindt dan geenszins zijn oorsprong- wel: zijn expressie-in,.psychische spanningen" en: men weet bepaalde zakennog geheel onvoldoende (b.v. de rol vanhypothalamische-hypofysaire-thyrio??dale funkties in ditziektebeeld). In een hoogst complexe problematiek vindenwij b.v. de standpunten van b.v. Hilde Bruch (Houston,Texas), die niet te ver van het in dit boek gestelde afliggen,tegenover dat van het Leidse research-team, het team vanhet Instituto Nacional de la Nutrici??n (Mexico), van deonderzoekers in de University of Iowa, van St. George'sHospital (Londen), enz. En haalt men er de ,.anorexianervosa" eenmaal bij - m.i. dus het tegengestelde van wateen juiste naam geweest ware -, dan zal men ook op depuberteitsintree en m.n. de meriarche dieper moeten in-gaan dan door het

aangeven van leeftijdsgemiddelden. Tegemakkelijk volgen de,,leken" de artsen, die bij ,,latere"-en wanneerdat?-intrede, zeggen: â€žZie je nou wel!" Endie verontruste ouders over het uitblijven der menarchemeedelen, dat ,,'t vanzelf wel in orde komt". Een vooruit-ziend oordeel dat men aan onzelieveheer moet overlaten.Dat hier hormonale processen meespelen, is veelal onmis-kenbaar. Dat deze constitutioneel veelzijdiger gerelateerdzijn dan alleen met ,,puberteitsintree" is al even onmis-kenbaar. Men zie b.v. Development and Regeneration inthe nervous system (Brit. Med. Bull, mei 1974) en Braindevelopment and thyroid deficiency (ed. CJuerido enSwaab. North-HoUand Publ. Co., Amst. 1975). Dit zijnniet alleen â€žmetrische" kwesties maar antropologische diedus direkte ontwikkelingsgevolgen tonen die'psycholo-gisch en pedagogisch van het allergrootste belang zijn. Pedagogische Studi??n 1976 (53) 26-476 475



??? Boekbespreking Waar Kohlbergs theorie??n over het ontstaan van ge-slachtsgebonden gedrag besproken worden, kan ik deeindconclusie van de auteurs waarderen: biologische fac-toren vormen de basis, sociale leerprocessen dragen veelbij, enz. Maar dan dient in een boek dat ontwikkelingspsy-chologisch ook de pedagogische vorming bevorderenmoet, zeker de lichamelijke zelfbeleving uitvoerig bespro-ken te worden, terwijl bij de ,,sociale " ,,leer"-processeneen reeks van zaken als b.v. de sociaal-kulturele levens- en stijlvorming aan de orde gesteld moet worden. Dit boek vraagt dus voor de lezer die het wil inleiden eenm.i. voortdurende, deskundige en kritische begeleiding.Onder de druk van de huidige universitaire rommel is ditmoeilijk te verwezenlijken en wellicht zijn de auteurs zelfin allerlei opzichten onder gelijke omstandigheden totsneller klaarkomen gedwongen geweest dan hun lief was. M. J. Langeveld. 27



??? Redactioneel Het eerste nummer van de nieuwe jaargang is op eenandere wijze tot stand gekomen dan de nummers van devoorafgaande 53 jaargangen. Door de veranderingen in degrafische industrie zijn ook wij genoodzaakt om vanloodzetsel over te gaan op het langs fotografische wegvervaardigen van het tijdschrift. Het corrigeren van druk-proeven gebeurt nu niet meer op de bok met de losse lettersin de letterkasten, maar met de schaar. Het corrigeren vandrukproeven blijft ook bij dit proc?Šd?Š echter een dure entijdrovende zaak en wij willen auteurs daarom verzoekenhun manuscript nog eens grondig op stijl en vorm na te zienvoor zij het naar de redactie sturen. De uitgever is per 1 januari weer Wolters-NoordhoflFi.p.v. Tjeenk Willink. In het afgelopen jaar zijn er twee nieuwe leden in deredactie gekomen. Reeds een jaar geleden is meldinggemaakt van de opvolging van prof. De Wit door prof. VanMeel per 1 januari '76. Per 1 oktober '76 heeft prof.Vervoort de plaats ingenomen van prof. Van Parreren.Prof. Van Paireren is gedurende 8 jaar aktief geweest in deredactie. Vooral de laatste

jaren is door zijn werk de lezervan Pedagogische Studi??n ge??nformeerd over ontwikke-lingen in de onderwijspsychologie in de Sovjet-Unie. Metde benoeming van prof. Vervoort heeft de redactie deinterdisciplinariteit van het tijdschrift ook naar de kant vande onderwijssociologie willen onderstrepen. In de redactieraad zijn per 1 oktober benoemd prof.Eikeboom, dr. Rispens en prof. Sixma. Dr. Rispens is in deplaats gekomen van prof. Kok, die bedankt heeft daar hijzich de laatste tijd meer op de institutionele orthopedago-giek richt dan op de orthodidaktiek. Het aantal aangeboden manuscripten is in 1976 iets lagergeweest dan in 1975. Daartegenover staat dat het aantalboekbesprekingen aanmerkelijk is toegenomen. Het aantalabonnees vertoonde het afgelopen jaar opnieuw een stij-ging. De stijging van arbeids-, papier- en verzendkostenbetreuren wij echter. Een verhoging van de abonne-mentsprijs is hierdoor niet te vermijden. Onderwijssociologische conferentie Onder auspici??n van de Stuurgroep Onderwijssociologieorganiseert SIS WO op donderdag, 17 en vrijdag 18, maart1977 de derde

onderwijssociologische conferentie in 'De Mededelingen Blije Werelt' te Lunteren, met als thema: Vrijheid vanonderwijs.Opzet: 1. Algemene inleidingen door prof. dr. Th. van Tijn, dr.M. A. J. M. Matthijssen en drs. J. F. Masuch 2. Discussie over verschillende aspecten van vrijheid vanonderwijs in subgroepen n.a.v. een aantal schriftelijkedeelbijdragen 3. Vrijheid van Onderwijs in de praktijk van de Amster-damse Geert Grooteschool. Inlichtingen en aanmelding bij het secretariaat: StichtingInteruniversitair Instituut voor Sociaal-WetenschappelijkOnderzoek (SISWO), J. de Mulder, Oude Zijds Achter-burgwal 128, Amsterdam, tel.: 020-240075. Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor Orthopedagogiek15e jaargang, november 1976, nr. 11 In memoriam Prof. Dr. W. E. VliegenthartVan de redactietafel Het Z.M.O.K. in orthopedagogische zin, door S. J. Red-meijer Town en gown, door Th. Tillemans Een jaar werken met het Frostig programma in een speel-leerklas van een m.l.k. school, door B. de Wit en D. Lettinga BoekbesprekingenBerichten Ontvangen boeken Appel R., Hubers G. en Meijer G., Socio-

lingu??stiek, HetSpectrum, Utrecht, 1976, ?’ 9,50 Hendriksson St., Lesgeven in onze tijd, (vertaling van: Attundervisa idag, 1973), Wolters-Noordhoff, Groningen,1976, ?’ 16,75 Hentig H. von, Strezekewicz W., Rieselbach L., PatrickJ., Ackermann P., Ott E., Fackinger K., Politieke Vor-ming, Visies en Methoden (Serie: Onderwijs, Maatschap-pij en Politiek), Tjeenk Willink, Groningen, 1976, ?’ 27,50 Kallen D. B. P., (Red.) Wederkerend onderwijs (Serie:Vormingswerk), Tjeenk Willink, Groningen, 1976, ?’ 19,50 Leune J. M. G., Onderwijsbeleid onder druk (Serie:Onderwijskunde), Tjeenk Willink, Groningen, 1976, f 40,- 28 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 28-29



??? Mededelingen Ontvangen rapporten Sluyter H. H., Bibliografie van literatuur over audiovi-suele media (bijlage bij COVAM-nota 2), C.O.V.A.M.,Hoevelaken, 1976, ?’ 6,- (excl. portokosten) Vereniging De Samenwerkende Landelijke PedagogischeCentra, Current Contents, derde kwartaal 1976, Afd.Documentatie en Informatie van de LPC, Amsterdam GEU-exposities 1977 Informatie over uitgaven voor: - kleuteronderwijs - lager onderwijs - algemeen voortgezet onderwijs - beroepsonderwijs door de Groep Educatieve Uitgeverijen GEU-secretariaat:Nieuwe ZijdsVoorburgwal 44,Amsterdam,telefoon (020)22 27 79 / 25 70 39 29



??? onder redactie van dr. H. P. M. Creemers,prof. dr. P. J. D. Drenth, prof. drs. D. B. P. Kallen,dr. P. Span, prof. dr. R. Vandenbergfie endr. F. J. W. Wielemans Het eerste nederlandstalige naslagwerk waarin allerelevante aspecten van de onderwijskunde bijeen zijngebracht: Psychologie van het leren, buitenschoolsevorming, onderwijsbegeleiding, curriculumontwikkeling,... dit onderwijskundig lexicon geeft u de mogelijkheidtot een snelle ori??ntatie. Als zodanig is dit nieuwe lexicon het ideale naslagwerkvoor iedereen die kennis en vaardigheden moet (gaan)overbrengen en derhalve gebaat is bij een permanentoverzicht van wat er op (zijn) onderwijskundig terreingaande is. De eerste aflevering verschijnt eind januari! De eerste aflevering van Losbladig OnderwijskundigLexicon (1 band, ca. 225 pagina's) gaat normaal f 45,â€”kosten. Wie echter intekent voor 15 februari a.s. betaaltvoor deze eerste aflevering slechts f 27,50. De volgende afleveringen (ca. 3 per jaar) wordenberekend tegen de geldende paginaprijs, die momenteel18 cent bedraagt. Telefonische bestellingen: (01720) 6 21 20Ook

verkrijgbaar via de boekhandel. Hoofdindeling Psychologie van de ontwikkeling, het leren en het onderwijzen Scholingsgebieden Het didactisch handelen Curriculumontwikkeling Differentiatie en individualisering in het onderwijs Onderwijsmeetkunde Onderwijsmedia (technische aspecten) Onderwijsbegeleiding Schoolbeheer/bestuur Leren buiten de school Onderwijsvisies Onderwijsstelsels Buitengewoon onderwijs Onderwijsbeleid Onderwijs kundig lexicon samsom LOSBLADIG ONDERWIJSKUNDIG LEXICON Samsom Uitgeverij, Wilhelminalaan 1, Alphen aan den Rijn Bsamsam



??? Een onderzoek naar het functioneren vanhandleidingen bij schoolboeken Nijs Lagerweij Instituut voor Onderwijskunde der Rijksuniversiteit te Groningen Samenvatting Regelmatig worden bij schoolboeken handleidingenvoor de leerkracht op de markt gebracht. Van dekant van het onderwijskundige onderzoek is tot opheden relatief weinig aandacht besteed aan nut,effect en kwaliteit van dergelijke vormen van bege-leiding van leerkrachten. Het artikel geeft een beeld van gegevens dieverkregen werden in een onderzoek betreffende hetfunctioneren van handleidingen bij schoolboekenvoor de brugklas (vakken: Engels, Moedertaal enWiskunde). Na een uitwerking van het begrip functionerenvolgen enige gegevens die met behulp van eenvragenlijst werden verzameld bijeen representatievesteekproef van leerkrachten die lesgeven in de brug-klas. Aan de orde komen het gebruik en het bezit vanhandleidingen, zoals deze zich in de steekproefmanifesteerden. In het materiaal werd tevens eengroot aantal verbanden tussen verschillende varia-belen nagegaan. Hiervan wordt verslag gedaan overde relaties

tussen bezit, gebruik en fimctionerenenerzijds en enige onafliankelijke variabelen ander-zijds. Tenslotte worden verbanden beschreven tus-sen het effect van het gebruik en enige andereaspecten van het functioneren. pedagogische studi??n 1977 (54)31-39 1. Inleiding Steeds vaker kan men op de leermiddelenmarktvaststellen, dat door educatieve uitgevers bij eenschoolboek (ook wel aangeduid als methode) eenhandleiding voor de leerkracht wordt aangeboden.Ook in zogenaamde Curriculum-projecten inbinnen- en buitenland blijken handleidingen een rolte moeten vervullen. Zo'n handleiding bevat meestaleen overzicht van de achtergronden van de methodeen geeft in veel gevallen aanwijzingen voor het gebruik in het onderwijs. Men kan zich afvragen wat het nut en effect vandeze vorm van begeleiding van de leerkracht zijn.Gebruikt men die handleidingen wel en laat men zicher bij het lesgeven door inspireren? Welke fiinctieskunnen handleidingen vervullen en hoe hanteertmen de bestaande handleidingen in de praktijk? Het blijkt dat in de onderwijskundige literatuurweinig antwoorden aan te treffen

zijn op boven-staande vragen. Uitgaande van de opvatting, dat eenhandleiding een belangrijk hulpmiddel voor de leer-kracht kan zijn bij het didactisch handelen (i.e. hetvoorbereiden, uitvoeren en evalueren van onder-wijsleerprocessen) lijkt het relevant door onderzoekwat meer licht te brengen in de gestelde problema-tiek. Het spreekt overigens vanzelf, dat ook in hetkader van curriculumontwikkeling en -verspreidingbetekenis gehecht moet worden aan de mogelijkhe-den van begeleiding en verantwoording door middelvan schriftelijk materiaal. In het raakvlak van curriculumtheorie en theo-rie??n van het didactisch handelen krijgt de handlei-ding betekenis als middel tot verantwoording van demethode c.q. het onderwijsleerpakket en als hulp-middel ter ondersteuning van het didactisch hande-len. Tegen deze achtergrond is een onderzoek in deNederlandse onderwijssituatie opgezet en uitge-voerd. Het project werd gesubsidieerd door deStichting voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO)en had plaats in de periode van 1 april 1973 tot 1november 1975. Het doel van het onderzoek was naast het be-

schrijven van de bestaande situatie in (een deel van)het onderwijsveld, ook het opsporen van variabelenen de onderiinge relaties tussen deze variabelen dievan invloed zijn op het functioneren van handleidin-gen. Het geheel was gericht op het vinden vanaanwijzingen op grond waarvan een verantwoordeontwikkeling - en in samenhang daarmee een goedgebruik - van handleidingen verwacht mogen wor-den. Op grond van de literatuurstudie kon weinig hou- 31



??? Nijs Lagenveij vast gevonden worden voor het geven van aanwij-zingen ter optimalisering van het ontwikkelen enfunctioneren van handleidingen. Met het oog daaropleek een empirisch onderzoek in (een deel van) hetonderwijsveld verantwoord. Ten gevolge van degrote omvang en verscheidenheid van de leermidde-lenmarkt diende dit onderzoek zich o.a. om beheers-technische redenen wel te beperken tot een onder-deel van die markt. Gekozen werd voor handlei-dingen bestemd voor de vakken Engels, Wiskundeen Moedertaal in de brugklas (van het lager beroeps-onderwijs en het algemeen voortgezet onderwijs). In het empirisch gedeelte van de studie zijn tweedelen te onderscheiden. In het ene deel werden deaangetroffen handleidingen nader geanalyseerd. Metbehulp van een daartoe ontworpen analysemodelwerd de inhoud van 37 handleidingen (15 voorEngels, 8 voor Wiskunde en 14 voor Moedertaal) inkaart gebracht. Door interviews met auteurs enuitgevers werd informatie verkregen over onder-werpen als de relatie tussen uitgever en auteur, hetontwikkelingsproces van methode en

handleiding enhet doel van de handleiding. Uit interviews metleerkrachten kwamen wensen naar voren betref-fende inhoud en vormgeving van handleidingen. In het tweede deel van het onderzoek is gepoogdgegevens te verkrijgen over het functioneren vanhandleidingen. Ook hier weer beperkt tot de ge-noemde drie vakken in de brugklas. In dit artikelwordt alleen ingegaan op hetgeen in het tweede deelvan het onderzoek naar voren is gekomen. In hetvolgende wordt voornamelijk aandacht besteed aande resultaten van genoemd onderdeel uit het onder-zoek. Theoretische en methodologische aspectenworden slechts aangeduid voor zover van belangvoor het volgen van de tekst. Voor meer informatie over deze aspecten als ookover de mogelijke bijdrage die door de studie isgeleverd aan het optimaliseren van ontwikkelen enfunctioneren van handleiding moet worden verwe-zen naar de publikatie: Handleidingen in het onder-wijs (1). 2. Wat is functioneren? Teneinde een empirisch onderzoek naar het functio-neren van handleidingen mogelijk te maken is eersthet functioneren nader gespecificeerd.

Daarna werdeen instrument geconstrueerd waarmee het functio-neren gemeten kan worden. Uitgangspunt was dat het voor de leerkrachtmogelijk is de handleiding te raadplegen. Dat raad-plegen bestaat dan uit het ter hand nemen van hetbetreffende voorwerp om de daarin voorkomendeinformatie te lezen. Het gebruiken van een handlei-ding - synoniem voor 'raadplegen' - kan op verschil-lende wijzen plaats hebben. Teneinde die verschillenin kaart te kunnen brengen is in het onderzoek eenaantal aspecten aan het functioneren onderscheident.w. - Frequentie - het aantal keren dat de handleidingwordt geraadpleegd. - Doel - datgene waarvoor de handleiding geraad-pleegd wordt. Hierin werd onderscheid aange-bracht tussen: (1) het gebruiksmoment, de fasenvan het didactisch handelen, t.w. het voorberei-den, uitvoeren en evalueren; (2) de componentenvan het onderwijsleerproces, t.w. doelen, didacti-sche werkvormen, leerinhouden, evaluatie. - Ejfect - de gevolgen van het raadplegen op hetdidactisch handelen. Hier wordt onderscheid ge-maakt tussen: (1) volgzaamheid, het opvolgen vande

aanwijzingen uit de handleiding; (2) satisfactie,oordeel over de handleiding in het algemeen, overhet werken met de handleiding, over de vormwaarin deze beschikbaar is en over de bruikbaar-heid van onderdelen uit de handleiding. Hiermede wordt duidelijk, dat het onderzoek naarhet functioneren voornamelijk gericht is op de ge-bruikswijze(n) van leerkrachten en in mindere mateop het object handleiding. Mede op grond van ander, verwant onderzoek,werd verwacht, dat er variabelen zijn, die met het alof niet functioneren samenhangen^. Deze varia-belen zijn in drie hoofdgroepen onderscheiden: - Algemene persoonsgegevens (leeftijd, geslacht);autonomie (volgens Janssen, De Kuyper)^; - Beroepsgegevens (opleiding, onderwijservaring,vak, enz.); - Werksituatie (soort school, samenwerking colle-ga's, enz.). In het onderzoek is nagegaan op welke wijze dezevariabelen in verband staan met het functioneren.Op grond van eventueel voorgaand onderzoek washet echter niet duidelijk welk soort verband ver-wacht mocht worden (b.v. positief of negatief, rem-mend of stimulerend). Om dat verband op

het spoorte komen was een exploratieve fase noodzakelijk. De stand van kennis maakte het nauwelijks moge-lijk uit te gaan van hypothesen ten aanzien van hetfunctioneren. Dit ten gevolge van het ontbreken vantheorie en empirisch onderzoek op het onderhavigeterrein. In aansluiting op hetgeen o.a.'De Grootdaarover schrijft is gekozen voor een zo volledig 32



??? Een onderzoek naar het functioneren van handleidingen bij schoolboeken mogelijk universumonderzoek teneinde de waardevan een aantal variabelen voor alle individuen tebepalen"Â?. Het gaat om een onderzoek met een voornamelijkdescriptief en exploratief karakter. De doelstelling isniet alleen het verkennen van het veld of het registre-ren van verschijnselen: "De onderzoeker gaat weluit van zekere verwachtingen, van een min of meervaag theoretisch raam, hij is gericht op het vindenvan bepaalde soorten samenhangen in zijn materiaal,maar deze zijn niet in de vorm van scherp gestelde(toetsbare) hypothesen vooraf door hem geformu-leerd, zodat ze ook niet in eigenlijke zin getoetstkunnen worden"ÂŽ. In het hiernavolgende zal een aantal van de be-schrijvende gegevens en een aantal van de aangetrof-fen relaties worden weergegeven. Deze gegevenszijn verkregen met behulp van een vragenlijst (post-enqu??te). Dit instrument werd na enige proefne-mingen met leerkrachten in een definitieve vormgesteld en gezonden naar een representatieve steek-proef van leerkrachten, die lesgeven in de

brugklas'n de vakken Wiskunde, Moedertaal en Engels. Detotale response (2063 lijsten) bedroeg 56 % en is vooreen post-enqu??te goed te noemen*. Beschrijvende gegevens De ruim 2000 respondenten (34% Wiskunde, 35%Moedertaal en 30% Engels), die representatiefgeacht worden voor de populatie brugklasleerkrach-ten voor de vakken Wiskunde, Moedertaal en En-pls, blijken samen gebruik te maken van ruimhonderd verschillende methodes. Handleidmgenkomen voor bij 16% van de Wiskunde methodes,29% van de methodes voor Moedertaal en 53% vande methodes Engels. Bijna tweederde van de leerkrachten is in het bezitvan een methode waarbij een handleiding ontwik-keld is. Het bleek, dat de helft van de respondententot gebruikers kon worden gerekend^. De totalegroep is percentueel samengesteld zoals in figuur 1 isweergegeven. Bijna de helft van de bezitters geeft aan dat dehandleiding elke week gebruikt wordt, terwijl 1/5deel de handleiding bij elk lesuur gebruikt. Duidelijkwerd, dat de handleiding vooral bij de voorbereidingvan het lesgeven een rol speelt. Om een antwoord te

krijgen op de vraag welkeonderdelen in de handleiding voorkomen en welkedaarvan vooral geraadpleegd worden, werd de res-pondenten een zestal componenten voorgelegd.Deze componenten zijn ontleend aan een binnen hetonderzoek ontwikkeld analysemodel voor handlei-dingenÂŽ. Het betreft de volgende componenten: - Algemene principes waarop de methode is geba-seerd; - Didactische aanwijzingen voor het aanbieden enbehandelen van de leerstof; - Aanwijzingen voor te gebruiken hulpmiddelen (media); - Aanwijzingen om de leerresultaten van de leeriin-gen te bepalen (evaluatiemiddelen)-, - Informatie over inhoud (doel) van de te behande-len leerstofonderdelen (doelstellingen)-, - Een categorie anderszins (door respondenten zelfin te vullen). Ten aanzien van bovenstaande componenten moes-ten de respondenten twee vragen beantwoorden.Ten eerste: Welke van de gegeven componentenkomt in uw handleiding voor? Ten tweede: Welkevan deze componenten worden door u met namegeraadpleegd? (maximaal 3 aankruisen). De resulta-ten van dit onderdeel van de vragenlijst zijn

neerge-legd in tabel 1. De eerste twee kolommen in de tabelgeven het percentage leerkrachten met een handlei-ding waarin een bepaalde component niet respectie-velijk wel voorkomt. In de derde kolom is hetpercentage leerkrachten vermeld die een bepaaldecomponent hebben gerekend tot een van de driedoor hen het meest geraadpleegde onderdelen vande handleiding. Daarbij is het aantal leerkrachten bijwie de component in hun handleiding voorkomt op100 % gesteld. Uit het overzicht blijkt dat de component 'didac-tische aanwijzingen' bij bijna alle leerkrachten inde handleiding voorkomt (93.1%) en door 79.7% vandie leerkrachten die een handleiding hebben, waarindeze component voorkomt, geraadpleegd wordt.Ook de componenten 'algemene principes' en 'doel- 33



??? Nijs Lagerweij Tabel I. Vraag: Overzicht percentages leerkrachten bij wie bepaalde component in de handleiding (niet)voorkomt en geraadpleegd wordt. komt niet voor bij komt voor bij wordt m.n. geraadpleegd door 75.3 %93.1 % 56.4 %53.8 %74.4 % 9.7% componenten algemene principesdidactische aanwijzingenmedia evaluatiemiddelen doelstellingen anderszins* 22.9 %5.1 %41.8%44.4 %23.8 %88.5% 17.4 %79.7 % 37.6 %56.7% 47.7 %6^.9% * De opmerkingen die bij deze component gemaakt werden, bleken betrekking te hebben op het voorkomenvan de volgende onderdelen: extra/alternatieve leerstof {34x); antwoorden, oplossingen (24x); tekst van tapesbij Engels (llx); planning v.d. leerstof in tijd (9x); achtergrondinformatie (7x); niet in te delen (9x). In 10gevallen kon het antwoord ondergebracht worden in de gegeven componenten. stellingen' komen in de handleidingen van leerkrach-ten vrij frequent voor (resp. bij 75.3 % en 74.4 %vande leerkrachten). Het raadplegen van deze compo-nenten is echter aanzienlijk minder vaak gescoordn.1. door resp. 17.4 % en 47.7 % van die leerkrach-

ten. Hoewel aanwijzingen betreffende te gebruikenhulpmiddelen (media) bij meer dan de helft van derespondenten in de handleiding voorkomen(56.4 %), blijkt slechts 37.6 % van de leerkrachten,bij wie dat het geval is, deze aanwijzingen te rekenentot de drie meest geraadpleegde componenten. In de vragenlijst werd ook ge??nformeerd naar demate van het opvolgen van de aanwijzingen uit dehandleiding. Het bleek dat ruim 40 % van de hand-leidinggebruikers de gegeven aanwijzingen nooit,zelden of zo nu en dan opvolgt. Het oordeel over dehandleiding bleek in het algemeen nogal positief tezijn. Omstreeks 80 % geeft aan dat men het werkenmet de handleiding plezierig vindt en eenzelfdepercentage zegt positief tegenover de in gebruikzijnde handleiding te staan. In de volgende tabel is weergegeven hoe deleerkrachten het werken met de handleiding beoor-delen in relatie tot het lesgeven. Tabel 2. Percentage leerkrachten dat het werken met dehandleiding als beter, gemakkelijker, moeilijker ervaart. lesgeven beter? gemakkelijker? moeilijker? Ja 39 % 63.5 % 4.6 % nee 23 % 20.5 % 85 % weet

niet 35.2 % 14.2 % 8.2% 100 % 100 % 100 % Wanneer de antwoordcategorie??n 'nee' en 'weet ikniet' samen worden genomen lijkt de volgende inter-pretatie van de tabel gerechtvaardigd. Dat door hetgebruik van een handleiding het lesgeven verbetert(subjectief gezien) is voor 39 % van de leerkrachtenhet geval. Duidelijk is dat het lesgeven voor 63.5 %wordt vergemakkelijkt en voor 85 % er niet moeilij-ker op wordt. 4. Exploratie naar verbanden Zoals hiervoor reeds opgemerkt werd, leent hetgevonden materiaal zich voor het nagaan van ver-banden tussen een groot aantal variabelen. In dezeparagraaf wordt een overzicht gegeven van enigeresultaten. Er zijn twee onderdelen. Eerst komenaan bod de relatie tussen bezit, gebruik en functione-ren van een handleiding enerzijds en enige onafhan-kelijke variabelen anderzijds. Daarna worden ver-banden beschreven tussen het effect van handlei-dinggebruik en enkele andere aspecten van hetfunctioneren. (Voor de toetsing is gebruik gemaakt van verschil-lende, nagenoeg steeds verdelingsvrije, technieken'.De keuze ervan is voornamelijk bepaald

door hetmeetniveau van de betreffende variabelen.) 4.1. Relaties tussen bezit, gebruik en functionerenen enige onafliankelijke variabelen Hier volgt een omschrijving van de verbanden voorde overzichtelijkheid geordend per onafhankelijkevariabele. Hoewel er erg veel significante verbanden 34



??? Een onderzoek naar het functioneren van handleidingen bij schoolboeken (alle a < .05) aangetroffen zijn, kan gelet op hetexploratief karakter van het onderzoek, alleen ge-sproken worden van veronderstellingen. De aange-troffen significante verbanden zouden in een vol-gend onderzoek als toetsbare hypothesen dienstkunnen doen.De afhankelijke variabelen zijn: - Het bezit van een handleiding; - Het gebruik van een handleiding; - Het functioneren van de handleiding; hiervoorwerd een onderscheid gemaakt tussen de frequen-tie (het gebruik gelet op de mogelijkheden), hetopvolgen van de aanwijzingen, de algemene hou-ding tegenover de handleiding, (uitgedrukt in devierpuntsschaal van zeer positief tot zeer negatief)en het verbeteren van het lesgeven (door hetgebruik van een handleiding.) De volgende onafhankelijke variabelen hangen opverschillende wijze samen met de drie afhankelijkevariabelen: - Leeftijd Bij stijging van de leeftijd neemt het bezit vanhandleidingen toe, terwijl het gebruik van een hand-leiding daarbij afneemt. Het opvolgen van aanwij-zingen uit de handleiding neemt toe met

het stijgenvan de leeftijd, terwijl het oordeel over de handlei-ding dan tevens positiever wordt. Bovendien treftmen dan meer de opvatting aan dat het lesgevenverbetert door de handleiding. ~ Ervaring Bij toename van het aantal jaren ervaring in hetonderwijs stijgt het bezit van een handleiding. Hetgebruik neemt echter af bij toename van de ervaring.De frequentie van het gebruik (een niet monotoonverband) is het hoogst bij de groep met de minsteervaring. Leerkrachten met de meeste ervaring ge-bruiken daarna de handleiding het meest. De groepmet 2 tot 6 jaar ervaring gebruikt de handleiding hetminst frequent. Er werd eveneens een niet mono-toom verband gevonden bij twee andere aspectenvan het functioneren. Leerkrachten met de meesteervaring volgen het meest de aanwijzingen op,daarna komen de minst ervarenen. De groep met 2tot 6 jaar ervaring volgt het minst de aanwijzingenop. Dezelfde volgorde doet zich voor bij de alge-mene houding ten opzichte van de handleiding (degroep met de meeste ervaring het meest positief,enz.). Naarmate de ervaring toeneemt, denkt menvaker, dat het

lesgeven door het gebruik van eenhandleiding verbetert. - Geslacht Het gebruik van een handleiding komt bij een hogerpercentage vrouwen voor dan mocht worden ver-wacht. Andere significante verbanden zijn met be-trekking tot bezit en functioneren niet gevonden. - Opleiding Leerkrachten met kweekschool (pedagogische aca-demie) bezitten vaker een handleiding dan andersopgeleide collega's. Universitair opgeleiden enMO-B bezitters gebruiken de handleiding aanzienlijkminder dan de andere leerkrachten. Zij hebbenverder een minder positief oordeel over de handlei-ding en vinden ook minder dat het lesgeven er doorverbetert. De kweekschool (PA) gediplomeerdenvolgen de aanwijzingen meer op dan de overigeleerkrachten. - Vak Bij leerkrachten Engels komen vaker het bezit en hetgebruik van een handleiding voor dan bij Moedertaalen Wiskunde. Ook worden de Engelse handleidin-gen in een hogere frequentie gebruikt. Vaker wordenbij Engels de aanwijzingen opgevolgd en is hetoordeel positiever. Leerkrachten Engels verwach-ten vaker een verbetering van het lesgeven danleerkrachten

Wiskunde en Moedertaal. - Tevredenheid met opleiding Leerkrachten die tevreden zijn met hunpedagogisch-didactische opleiding nemen een posi-tieve houding in ten opzichte van de eigen handlei-ding. Zij die hun vakkennis voldoende achten, con-stateren minder vaak een verbetering van het lesge-ven dan leerkrachten die hun opleiding ten aanzienvan de vakkennis onvoldoende vinden. - Autonomie Autonomie (i.e. mate waarin de rol van de leerkrachtbij het onderwijsproces wordt gezien als de centrale,alleen verantwoordelijke, figuur) heeft geen verbandmet het bezit van een handleiding. Wel neemt hetaantal gebruikers toe naarmate men een lagereautonomie-score heeft. Naarmate men meer auto-noom is, maakt men minder frequent gebruik van enis men minder positief over de handleiding. Er isgeen relatie tussen autonomie en het opvolgen vanaanwijzingen. Hoe meer autonoom men is, des teminder vindt men dat het lesgeven verbetert doorhandleidinggebruik. 35



??? Nijs iMgerweij - Schoolgrootte Bij stijging van het aantal leerlingen per schoolnemen het bezit en het gebruik van handleidingen af. - Soort brugklas Leerkrachten L.B.O. zijn eerder bezitters en ge-bruikers van handleidingen dan leerkrachten van hetalgemeen voortgezet onderwijs. In het lager beroep-sonderwijs worden handleidingen frequenter ge-bruikt. Bij het A.V.0. volgt men minder de aanwij-zingen op, staat men minder vaak positief tegenoverde handleiding. Bij het L.B.O. verwacht men ookmeer verbetering van het lesgeven dan bij hetA.V.0. - Opvattingen over handleidingen Teneinde nadere informatie te verkrijgen over hoede respondenten dachten over enkele aspecten vande handleiding werden tien uitspraken (opvattingen)in de vragenlijst opgenomen. Van de voorgelegdeuitspraken blijken er vijf zowel met het bezit als methet gebruik van een handleiding samen te hangen. Het gaat om de volgende verbanden: Uitspraak 1: 'Een handleiding is voor mijn vaknoodzakelijk'. Naarmate men het meer met dezeopvatting oneens is, nemen de percentages bezittersen gebruikers af. Uitspraak 2:

'Handleidingen worden door de leer-krachten nauwelijks gebruikt'. Het aantal bezittersen het aantal gebruikers nemen toe naarmate menhet meer oneens is met deze uitspraak. Uitspraak 3: 'Bij een goede methode is een hand-leiding overbodig'. Het aantal bezitters en het aantalgebruikers nemen toe naarmate men het meer on-eens is met deze uitspraak. Uitspraak 4: 'De bestaande handleidingen dragenniet bij tot verbetering van de praktijk'. Naarmatemen het met deze opvatting minder eens is, stijgt hetaantal bezitters en het aantal gebruikers. Uitspraak 5: 'Vanwege mijn opleiding heb ik geenhandleiding nodig'. Naarmate deze uitspraak minderwordt onderschreven neemt het aantal bezitters engebruikers toe. Op grond van de aangetroffen relaties is enig com-mentaar wel op zijn plaats. Een aantal van de relatieslijkt nogal voor de hand te liggen. Zo mocht tochaangenomen worden, dat leeftijd en ervaring opnagenoeg dezelfde wijze verband zouden houdenmet de aangegeven variabelen. Minder vanzelfspre-kend is wellicht, dat de volgzaamheid van de oudereleerkrachten groter is dan van de

jongeren. Eensoortgelijke situatie werd in het onderzoek vanSantini^o gesignaleerd. Het geven van verklaringenvoor dat verschijnsel is op grond van de onderzoek-gegevens niet mogelijk. Ook Santini verondersteltwel enige oorzaken, maar de werkelijke waardedaaWan blijft vooralsnog onopgehelderd. (Willenjongeren meer gedetailleerde aanwijzingen? Staanzij kritischer tegenover bestaande handleidingen?)Evenmin duidelijk is waarom vrouwen meer gebruikmaken van de handleiding dan mannen. Het valt opdat leerkrachten met kweekschool (PA) opleidingzich in veel gevallen onderscheiden van collega'smet zogenaamd hogere opleidingen. De laatstge-noemde groep blijkt van mening dat voor hen hand-leidingen niet zo erg zinvol zijn. Zij gebruiken dezedan ook minder en oordelen minder positief dan deeerstgenoemde groep. Het verschil tussen de vakken wijst erop, datleerkrachten Engels meer waardering voor de hand-leiding hebben dan de overige respondenten. Tenaanzien van de autonomie-score zou men de ver-wachting kunnen hebben dat naarmate men zichmeer autonoom instelt het

gebruik van de handlei-ding minder is. Het gaat bij de autonomie immers omde opvatting dat de leerkracht al of niet de centralealleenverantwoordelijke figuur is. De aangetroffenverbanden passen wel in deze verwachting, maar hetopvolgen van aanwijzingen bleek niet samen tehangen met de autonomie. In het lager beroepsonderwijs heeft de handleidingop verschillende variabelen meer betekenis dan inhet A.V.O. Mogelijkerwijs is hier opnieuw de oplei-ding van invloed, in die zin dat hoger opgeleidenmeer voorkomen in het A.V.O. Verscheidene ver-banden tussen de uitspraken enerzijds en bezit engebruik anderzijds lijken eveneens nogal voor dehand te liggen. Het is bijvoorbeeld bepaald nietverrassend, dat de noodzaak meer wordt beaamddoor hen die ook zelf een handleiding bezitten engebruiken dan door leerkrachten bij wie dat niet hetgeval is. En wie meent op grond van zijn opleidinggeen handleiding nodig te hebben, zal dan ook welminder daarvan gebruik maken dan personen diedeze mening niet zijn toegedaan. 4.2. Relaties tussen het effect van het gebruik enenkele andere aspecten

van het functioneren In totaal is van 15 vragen nagegaan of er verband 36



??? Een onderzoek naar het functioneren van handleidingen bij schoolboekenTabel3. Relaties tussen effect van handleiding-gebruik en enkele andere aspecten van het functioneren. vraag 50heterlesgevent = vraag 51vergemak-kelijken vraag 52moeilijkerlesgevent = vraag,nummer raadplegen voor de voorbereiding [frequentie]raadplegen tijdens de les [frequentie]raadplegen bij de beoordeling [frequentie]gebruiksfrequentie gelet op de mogelijkhedenopvolgen van de aanwijzingen [frequentie]houding t.o.v. de eigen handleidingwerken met de handl. [plezierig-onplezierig]bruikbare weergave doelstellingenbruikbaarheid leerstofoverzichtbruikbaarheid achtergrondinformatiezinvolle uiteenzetting didactische principesbruikbare weergave leerdoelenbruikbare aanwijzingen voorleerstofaanbieden bruikbaarheid aanwijzingen voor gebruik leer- en hulpmiddelen bruikbaarheid aanwijzingen voor evaluatie 41 42 43 46 47 48 49 55 56 57 58 59 60 6162 -0.410.64-0.88-1.43-0.73-2.27-2.641.370.462.180.66-0.14 fn.s.] [n.s.j [n.s.] [n.s.] [n.s.] [<.05] [<â€?05] [n.s.] [n.s.] [<.05] [n.s.] [n.s.] 9.49 [<.01] 6.72 [<.01]4.71 [<.01]

0.20 [n.s.] 2.18 [<.05]-0.26 [n.s.[ 7.996.12 9.59 <.01 10.32 ,<.01 11.08 <.01 10.96 <.01 8.47 <.01 6.90 <.01 12.83 <.01 12.61 <.0I 11.27 <.01 10.43 <.01 12.50 <.01 13.32 <.01 11.67 <.01 6.70 <.01 6.22 <.01 5.92 <â– 01 7.36 <.01 8.33 <.01 6.88 <.01 5.35 <.01 8.35 <.01 7.26 r<.01 8.74 <.0I 7.78 <.01 8.98 [<.01] <.01)<.01] bestaat tussen deze vragen en de uitspraak dat hietlesgeven erdoor verbetert, erdoor vergemakkelijktof er moeilijker door wordt. In tabel 3 worden degevonden t-waarden alsmede het significantieniveauaangegeven (t-standaard normaaJ verdeeld). VoorafWordt nog opgemerkt, dat het ogenschijnlijk nietnodig is om zowel naar het vergemakkelijken als ooknaar het moeilijker worden te vragen. Toch zijnbeide vragen opgenomen, omdat weliswaar het les-geven door de handleiding kan verbeteren, maar dathoeft nog niet in te houden, dat door gebruik van dehandleiding het lesgeven gemakkelijker c.q. moeilij-ker wordt. Alle drie vragen werden dan ook in devragenlijst opgenomen teneinde meer informatie teVerkrijgen omtrent de mogelijke samenhang. In de tabel wordt duidelijk dat alle 15

vragensignificant samenhangen met de uitspraak dat doorhet gebruik van een handleiding het lesgeven verbe-tert en vergemakkelijkt. Aangezien het hier verloop-toetsen betreft volgens Cochran Armitage" kanVerondersteld worden dat naarmate men meer (ofVaker) op de 15 vragen positief scoort men meer (ofvaker) van mening is dat het lesgeven verbetert ofvergemakkelijkt door gebruikmaking van de hand-leiding. Samenvattend gesteld: De leerkrachten diede handleiding gebruiken, zien ook verbetering vanhet didactisch handelen. Bovendien zijn zij vanmening dat het lesgeven erdoor vergemakkelijkt. Hoe frequenter men gebruik maakt, de aanwijzingenopvolgt, de eigen handleiding positief waardeert,hoe meer verbetering en vergemakkelijking menziet. Eveneens geldt, dat hoe plezieriger men hetwerken met de handleiding vindt en hoe bruikbaar-der men de verschillende aanwijzingen voor decomponenten, zoals doelstellingen, leerstofover-zicht, achtergrondinformatie acht, hoe beter menerdoor meent les te geven, resp. hoe meer men vanmening is dat dat vergemakkelijkt. Voor het verband met de

vraag of het lesgevenmoeilijker wordt door gebruikmaking van de hand-leiding kan worden vastgesteld dat slechts voor viervragen een significante relatie is gevonden. Naar-mate men positiever oordeelt over en/of plezierigerwerkt met de eigen handleiding is men minder vaakvan mening dat het lesgeven er door bemoeilijktwordt. Naarmate de achtergrondinformatie bruik-baarder is, wordt eveneens het lesgeven moeilijker.Dat geldt ook voor de toename van bruikbaarheidvan aanwijzingen voor gebruik van leer- en hulp-middelen. De laatste twee relaties liggen voor dehand, daar immers met achtergrondinformatie all?Š?Šnnog niet een verbetering te verwachten is. Gebruik van meer leer- en hulpmiddelen vraagtvanzelfsprekend meer inspanning en organisatie vande leerkracht en kan zeker als 'moeilijker lesgeven'ge??nterpreteerd worden. 37



??? Nijs Lagerweij5. Besluit Het heeft weinig zin alleen op basis van het boven-staande een uitvoerige nabeschouwing te houden.Zoals in de inleiding reeds vermeld werd, bestaat erweinig systematisch verzameld materiaal omtrentaanwezigheid en gebruik van handleidingen bijschoolboeken. In het voorafgaande is vermeld wat inhet onderzoek over de betekenis van aanwezigehandleidingen bij de onderzochte groep leerkrachtennaar voren is gekomen. Het bleek o.a. dat devariabele 'vak' invloed heeft op onafhankelijke va-riabelen zoals bezit, gebruik en functioneren. Hetgeneraliseren van de resultaten naar andere vakkenis dan ook niet goed mogelijk. Ook de gegevens die inhet exploratief gedeelte van het onderzoek verkre-gen zijn, dragen nog een voorlopig karakter. De velegevonden samenhangen kunnen worden beschouwdals toetsbare hypothesen voor volgend onderzoek.Daarmee komen wij, zoals zo vaak in sociaal weten-schappelijk onderzoek, tot de vaststelling, dat metpublikatie van de resultaten de problematiek nog nietvolledig is opgelost. De onderhavige studie maaktdaarop geen

uitzondering: verder onderzoek isnoodzakelijk en aanbevelenswaardig. De studie is opgezet vanuit de opvatting dathandleidingen een belangrijk hulpmiddel voor deleerkracht kunnen zijn. In deze opvatting wordt dehandleiding niet gezien als een eventueel commer-cieel aantrekkelijk lokmiddel bij een onderwijspak-ket. Veeleer gaat het om een onmisbaar middel terinformatie aan (a.s.) gebruikers omtrent verant-woording van doelstellingen, uitgangspunten enontwikkelingswijze van de betreffende methode. Inhet onderzoek is gebleken, dat zo'n hulpmiddel ookdoor practici op prijs gesteld wordt. Er zijn bouw-stenen aangedragen voor de verdere opbouw vantheorievorming rondom de gestelde problematiek.Voortzetting van bestudering van vraagstukkenrond de handleiding moet ook voor de .onderwijs-praktijk van belang geacht worden. Voor verder onderzoek komen nog vele mogelijk-heden in aanmerking. Gedacht kan worden aan eenreplicatie in andere delen van het onderwijsveld,terwijl ook een meer toetsend onderzoek zou kun-nen worden opgezet. In het bijzonder zou in hetkader van een

curriculumproject gebruik kunnenworden gemaakt van de in de studie gerapporteerdegegevens. Anderzijds zou door hantering van andereonderzoekstechnieken, bijvoorbeeld door (les)ob-servatie, meer informatie verkregen moeten wordenover de feitelijke invloed van de inhoud van dehandleiding op het leerkrachten gedrag. Uitbreiding van het onderzoek in de richting vanhet schoolboek zou zeker ook aanbeveling verdie-nen. Ten onrechte is er tot nu toe in de onderwijsre-search relatief erg weinig aandacht besteed aan hetschoolboek. Toch speelt een dergelijk leermiddel,zoals ieder ook uit eigen ervaring wel weet, een groterol in het onderwijzen en leren op school. Onderzoekdat zich b.v. richt op kwaliteitsverbetering van ditleermiddel verdient een hoge prioriteit^^. De bedoeling van dit artikel is onder meer deaandacht te vestigen op de mogelijkheid van voort-zetting. Noten 1. Zie: N. Lagerweij, Handleidingen in het onderwijs.Een onderwijskundig onderzoek naar het functionerenvan handleidingen hij schoolboeken in de brugklas.Ten Brink, Meppel, 1976. 2. Met verwant onderzoek worden o.a. bedoeld:

P. H. Taylor, f/oii' teachers plan their courses. Lon-don, 1970. B. Santin!, Das Curriculum im Urteil der Lehrer.Basel, 1971. U. P. Lundgren, Frame factors and the teachingprocess. Stockholm, 1972. K. Aregger, Interaktion im lehrerzentrierten Curricu-lumprozess. Basel, 1973. H. P. M. Creemers, Evaluatie van onderwijsstijlenbinnen het aanvankelijk lezen. Utrecht, 1974.J. A. M. Carpay, Onderwijs-leerpsychologie en leer-gangontwikkeling in het moderne vreemdetalen-onderwijs. Utrecht, 1975. 3. G. Janssen, A. de Kuyper, Meting van de houdingtegenover onderwijsvernieuwing. Ped. Stud., 1974(51), p. 280-293. Uit dit onderzoek werden negen metelkaar samenhangende uitspraken (items) overgeno-men. In het onderzoek betreffende handleidingenbleek, dat de negen items hoog correleren met hetgemiddelde en dat ze onderling laag correleren. Opbasis daarvan is geconcludeerd, dat de schaal in denieuwe situatie opgenomen evenzeer een autonomie-factor meet als in het onderzoek van Janssen en DeKuyper (zie ook Lagerweij, o.e.. 1976, p. 83). 4. A. D. de Groot, Methodologie. Den Haag, 1%2, p.319.

5. Ibid., p. 322. 6. Vgl. L Gadourek, Sociologische onderzoekstechnie-ken. Arnhem, 1969, p. 202. 7. Tot de groep gebruikers worden gerekend de leer-krachten die 'ja' antwoordden op de vraag: 'Hebt u dehandleiding ingezien?' en die vervolgens behoren totdegenen die dat inzien niet langer dan ?Š?Šn cursusjaargeleden deden. 8. Zie ook N. Lagerweij, R. Clements, D. Kuipers, K.Westerhof, Een onderzoek naar het funktioneren van 38



??? Een onderzoek naar het functioneren van handleidingen bij schoolboeken handleidingen bij leerboeken. Interiiimrapport. Gro-ningen, 1974. 9- Voor nadere verantwoording zie Lagerweij, o.e. 1976,P. 214-218. 10- Zie: B. Santini,o.e., p. 76. 11- Zie: H. de Jonge, G. Widenga, Statistische methodenvoor psychologen en sociologen. Groningen, 1%3, p.267 e.v.v. Zie: N. A. J. Lagerweij, Onderwijskundige kantteke-ningen bij de beoordeling van schoolboeken. In;Voordrachten gehouden tijdens de nationale onder-wijstentoonstelling 1976. Utrecht, 1976, p. i 11-119. Curriculum Vitae N. A. J. Lagerweij (1938). Opleiding tot onderwijzer(1958). Studeerde vanaf 1965 pedagogiek aan de Rijksuni-versiteit te Groningen. Na het doctoraalexamen (1970,specialisatie onderwijskunde) werd hij wetenschappelijkmedewerker bij het Instituut voor Onderwijskunde teGroningen met als werkterrein didaxologie. Daarvoor washij enige jaren werkzaam als leerkracht bij het lageronderwijs en lager en hoger beroepsonderwijs. Sinds 1973is hij voor 4/5 weektaak lid van de InnovatiecommissieMiddenschool. Hij promoveerde in

1976 op het proef-schrift: Handleidingen in het onderwijs. Adres: Couwenhoven 61-24, Zeist. 39



??? Verschillen in opleidingsvisies tussen studie-afdelingen ineen sociale akademie1 Een ori??ntatie op samenwerkingsproblemen in onderwijsorganisaties H. C. M. PreinenJ. L. Knip Instituut voor Sociale Psychologie, Rijksuniversiteit Utrecht Samenvatting In dit artikel wordt getracht een beschrijvingsmodelvoor opleidingsvisies te ontwikkelen en aan de handvan dit model bepaalde verschillen tussen afdelin-gen in een onderwijsorganisatie te beschrijven. Deverwachting over de mate en de richting van verschilin opleidingsvisies ontlenen we aan organisatie-onderzoek in onderwijsorganisaties, eerder door deauteurs gedaan. Hiertoe is in samenwerking met een kontaktgroepuit een sociale akademie een vragenlijst ontwikkeld,die is afgenomen aan de gehele akademiebevolking.In ons onderzoek bleken - zoals elders in de litera-tuur wel wordt verondersteld - kuituuroverdracht enkuituurinnovatie als primaire onderwijsori??ntatiesgeen polen van ?Š?Šnzelfde dimensie te zijn, maar tweeonafhankelijke faktoren. De wijze, waarop men zijnopleidingsvisies struktureert blijkt sterk situatiege-bonden te zijn,

afhankelijk onder meer van de matevan polarisatie van meningen. In onze akademieging de voorkeur voor maatschappij-veranderingsamen met die voor zelfontplooiing.In ons onderzoek bleken studie-afdelingen, die op-leiden voor een welomschreven beroepsveld, te kie-zen voor een professioneel onderwijsmodel (kuituur-overdracht), terwijl andere voor wie het beroepsveldminder overzichtelijk is, meer nadruk leggen opzelfontplooiing en maatschappijverandering. Aanhet slot van het artikel worden de resultaten vertaaldnaar andere ondenvijsorganisaties (zoals universi-teit) en de konsekwenties hiervan besproken voor hetorganisatorisch funktioneren van onderwijsorgani-saties, met name ten aanzien van samenwerkingtussen afdelingen. 40 1. Inleiding In veel onderwijsorganisaties vinden hedentendagefelle diskussies plaats over doelstellingen van hetonderwijs, wetenschapsopvattingen, maatschappe-lijke fiinktie van het onderwijs, demokratisering endergelijke. De diskussies betreffen vaak deelpro-blemen. De meningen lopen soms dermate uiteen,dat samenwerking tussen groeperingen met derge-lijke

gepolariseerde meningen zeer moeilijk wordt. Het wekt daarom geen verwondering dat dezedoelstellingenproblematiek ook onderwerp is ge-worden van sociaal-wetenschappdlijk onderzoek.Zo hebben Bergenhenegouwen en Matthijssen(1971) een analysemodel voor doelstellingendiskus-sies ontwikkeld, waarin ze de belangrijkste elemen-ten van een onderwijssysteem hebben onderge-bracht. Bergen en Voeten (1972) hebben getracht dewetenschapsopvattingen bij pedagogiekstudentenen -docenten te ordenen door een aantal uitsprakenover wetenschaps- en pedagogiekbeoefening te fak-toranalyseren. In een onderzoek in het voortgezetonderwijs van het Instituut voor Toegepaste Socio-logie te Nijmegen en het bureau Vis en Malotaux(1969) wordt ook ruime aandacht besteed aan detaakopvattingen (lees opleidingsvisies) van leraren?Šn de mate waarin zij hierin van elkaar verschillen. Terwijl het mogelijk lijkt op basis van de resulta-ten uit deze onderzoekingen wat orde brengen in dechaos van doelstellingendiskussies, staan deze ana-lyses naar onze mening te veel op zich zelf. Erontbreekt

bijvoorbeeld - dit geldt in mindere matevoor het ITS-onderzoek - een organisatiekundigkader van waaruit we de polarisatie van meningenbeter kunnen begrijpen. In een eerste, rpeds eldersgerapporteerd onderzoek (Knip en Prein 1974; Knip,1975) hebben we aanwijzingen gevonden van moge- pedagogische studi??n 1977 (54) 40-51 1  Deze studie vormde een onderdeel van een brederopgezet onderzoeksprojekt naar het verband tussen intra-en intergroepsrelaties, onder supervisie van Prof. Dr. J. M.Rabbie en gesubsidieerd door de Nederlandse Organisatievoor Zuiver-Wetenschappelijk Onderzoek (ZWO).Aan dit onderzoek werd meegewerkt door W. Bos en H.van Voorthuizen. We danken de organisatieleden van debetrokken sociale akademie voor hun bereidwillige mede-werking.



??? Verschillen in opleidingsvisies tussen studieafdelingen in een sociale akademie 1'jke organisatiekundige faktoren die verschillen inopleidingsvisies van groepen organisatieleden in-zichtelijk maken. Dit onderzoek was gericht op depositie van en de relatie tussen de studie-afdelingen,als belangrijkste subsystemen in een sociale akade-mie. Leidraad voor deze studie vormde de aannamedat processen van samenwerking en gemeenschap-pelijke besluitvorming tussen groepen of afdelingenin een (onderwijs)organisatie sterk be??nvloed wor-den door de positie en eigenschappen van de ver-schillende subsystemen afzonderlijL Men treft bin-nen ?Š?Šn organisatie soms aanzienlijke verschillen instruktuur en ori??ntatie (waaronder opleidingsvisies)tussen de subsystemen. Het bestaan van dergelijkeverschillen hebben we, in navolging van Lawrenceen Lorsch (1%7; 1969), aangeduid met het begripdifferentiatie. Lawrence en Lorsch verklaren - althans een deelvan - deze differentiatie vanuit de zogenaamdekontingentiehypothese. Volgens deze gedachten-gang ontwikkelen zich de struktuur van een organi-

satie en de ori??ntaties van haar leden mede afhanke-lijk van - of kontingent met - bepaalde eigenschap-pen van de omgeving, zoals de mate van stabiliteit enzekerheid. Aangezien de deelsystemen - hierstudie-afdelingen - veelal op verschillende omge-vingssegmenten zijn gericht, zijn van hieruit de somsaanzienlijke verschillen in struktuur en ori??ntatie teverklaren. We hebben in genoemde studie in een socialeakademie ondersteuning gevonden voor deze ge-dachtengang. Uit ons onderzoek kwam naar voren,dat naarmate een beroepsveld waar een bepaaldestudie-afdeling voor opleidt meer overzichtelijk is ende beroepsuitoefening meer is geprofessionaliseerd,de onderwij sstruktuur in de betreffende studie-afdeling meer zal zijn geformaliseerd (nadruk opkennisoverdracht en gespecificeerde onderwijspro-gramma's). Bovendien zijn de doelori??ntaties van deleden van de betreffende studie-afdelingen meergericht op professionalisering van het beroep en opeen nauwe relatie met het ge??nstitutionaliseerdeberoepsveld (bestaande welzijnsinstellingen). Onzebevindingen kwamen overeen met de

veronderstel-ling van Lawrence en Lorsch dat, naarmate dezekerheid of stabiliteit van een relevante omgevings-sektor groter is, de struktuur van het betreffendesubsysteem van de organisatie meer geformaliseerdzal zijn. De relatie tussen kenmerken van een subsysteemVan een organisatie enerzijds en van een relevanteomgevingssektor anderzijds is uiteraard van kom-plexe aard. Kondities in de omgeving be??nvloedenorganisatieleden; aan de andere kant kunnen organi-satieleden stelling - en eventueel afstand - nementen aanzien van ontwikkelingen in de omgeving, zekunnen proberen de omgeving te be??nvloeden. Zokwam in onze eerste studie naar voren, dat leden vanalle studie-afdelingen de overtuiging hadden datopvattingen binnen hun studie-afdeling op ontwikke-lingen in de praktijk vooruitliepen. Bovendien heb-ben bijvoorbeeld stafdocenten in een sociale akade-mie vaak intensief kontakt met de beroeps-praktijkwaar hun opleiding op gericht is, soms hebben ze zelfin de praktijk gewerkt of werken er nog part-time. Konkluderend zijn we op basis van onze eerstestudie tot de overtuiging

gekomen dat inzicht indoelori??ntaties - zoals aanwezig bij individuen, ingroepen of binnen afdelingen van de organisatie -onontbeerlijk is om de wisselwerking tussen deorganisatie en haar omgeving en de daarmee gepaardgaande differentiatie tussen bijvoorbeeld subsyste-men beter te kunnen begrijpen. Dit vormde hetmotief dergelijke doelori??ntaties, in onze situatievertaald naar het begrip opleidingsvisies, in eenvervolgonderzoek nader te analyseren. We dedendit wederom in een sociale akademie. 2. Probleemstelling en opzet van het onderzoek 2.1. De sociale akademie als organisatie De sociale akademie is een vieijarige hogere beroeps-opleiding voor diverse funkties in het welzijnswerk.Ze is ontstaan uit de vroegere school voor maat-schappelijk werk. Behalve een dagopleiding voorabituri??nten van de middelbare school (minimaalHAVO) verzorgt de akademie meestal ook eenparttime- of urgentie-opleiding, bestemd voor vijf-entwintigjarigen en ouder. Er zijn op het ogenblik twintig sociale akademiesin ons land, vari??rend in grootte van 300 tot ongeveer1500 studenten (inklusief de parttime-

opleiding). Hetonderwijssysteem op de akademie is onderverdeeldin studierichtingen en studiejaren. De opleiding om-vat een periode van vier jaar. Ze begint met eengemeenschappelijk basisjaar (bsj). Na het eerste jaarkunnen de studenten kiezen voor ?Š?Šn van de specia-lisatierichtingeni. In het tweedejaar vindt een theo-retische en methodische verdieping plaats en devoorbereiding op de praktijkstage. Het derde jaarwordt besteed aan een stage in het beroepsveld enhet vierdejaar staat in het teken van de integratie van 4]



??? theorie en praktijk. De meest voorkomende speciali-satierichtingen zijn maatschappelijk werk (mw), kul-tureel werk (kw), inrichtingswerk (iw) en perso-neelswerk (pw). Maatschappelijk werk vormt degrootste studierichting op alle akademies en is ookde oudste van de bestaande specialisatierichtingen.De studierichtingen iw en pw treft men niet op alleakademies aan. De staf en de studenten zijn meestal per specialisa-tierichting in studie-afdelingen georganiseerd. Destudie-afdeling kent een vrij grote mate van zelfstan-digheid, heeft een afdelingsstruktuur met eigen over-legorganen, etc. Ook het basisjaar heeft meestal destatus gekregen van een aparte afdeling met eeneigen onderwijsstaf. Om deze reden beschouwen we in ons onderzoekde studie-afdelingen als de belangrijkste subsyste-men van een sociale akademie. 2.2. Een beschrijvingsmodel voor opleidingsvisies Doelstellingendiskussies betreffen vaak deelpro-blemen. Het is de verdienste van Bergenhenegou-wen en Matthijssen (1971) geweest, dat ze op grondvan een inhoudsanalyse van diskussienota' s over hetuniversitaire onderwijs een

kategorie??nsysteemhebben ontwikkeld, waarin de verschillende elemen-ten van het onderwijsproces op een inzichtelijkemanier zijn samengebracht. We zullen hiervan eenkorte samenvatting geven, zoals wij het in onsonderzoek hebben gebruikt, hier en daar aangepastaan de konkrete situatie van de sociale akademie. Opleidingsvisies hebben zowel betrekking op deeigenlijke doeleinden of funkties van de opleiding alsop de vormgeving van het onderwij s(leer)proces.We defini??ren opleidingsvisies daarom ook als 'hetgeheel van opvattingen van leden of van groeperin-gen binnen de akademie over de doelstellingen die deakademie zou moeten nastreven en hoe de opleidingidealiter gestruktureerd zou moeten zijn'. 2.2.1. Visies op de doeleinden van het onderwijs We willen deze visies omschrijven als 'het geheelvan opvattingen over de centrale doelstellingen vande akademie en haar funktie in de maatschappij'. Uitdeze omschrijving volgt, dat we ons beperken tot dealgemene doelstellingen (van de akademie enstudie-afdeling) en meer specifieke doelstellingen(bijv. leerdoelen van leergroep, studie-

onderdeel,persoon e.d.) buiten beschouwing laten (vgl. Marx1975, pag. 52). Deze beperking lijkt ons gewettigd. H. C. M. Prein enJ. L. Knip aangezien we immers de differentiatie tussenstudie-afdelingen willen bekijken. Er zijn een tweetal hoofdfunkties te onderschei-den, die aan het onderwijs worden toegeschreven: a. maatschappelijke dienstbaarheidsfunktie. Deakademie heeft als beroepsopleiding de funktieom te voldoen aan de vraag van de maatschappijnaar geschoolde beroepskrachten en dus omstudenten voor te bereiden op een beroep in desamenleving. De vraag hierbij is, hoe nauw deopleiding zich moet aansluiten bij de bestaandewensen van de huidige beroepspraktijk: moet zezich volledig afhankelijk opstellen t.o.v. die vraagof kan ze ook autonomer en kritischer tegenoverdie maatschappelijke behoeften opereren. b. individuele ontplooiingsfunktie. Anderzijds dientde akademie bij te dragen tot de optimale ont-plooiing van de individuele student. De vraaghierbij is, hoeveel ruimte er moet zijn voor deindividuele vrijheid van iedere student. Voorsommigen is het voldoende de student gelegen-

heid te bieden om te kiezen uit verschillendestudierichtingen, die het meest met eigen interes-se, kapaciteiten en motivatie overeenkomen.Voor anderen moet de student evenwel voortdu-rend vanuit zijn eigen waarden- en maat-schappij-ori??ntatie z?¨lf zijn eigen onderwijspro-gramma kunnen bepalen in aansluiting op zijnspecifieke kapaciteiten etc. Beide hoofdfunkties kunnen min of meer strijdigmet elkaar zijn en wel in die zin, dat wanneer menaan de ene absolute prioriteit verieent, de anderezonder meer in het gedrang komt. Bergenhenegou-wen en Matthijssen (1971) komen zo tot de formule-ring van een tweetal aan elkaar tegengestelde doel-ori??ntaties (zij noemen het referentiekaders): - kuituuroverdracht: in het onderwijs dient de fiink-tie van maatschappelijke dienstbaarheid benad-rukt te worden, ten koste van die van ontplooiing; - kuituurinnovatie: de funktie van zelfontplooiingdient prioriteit te krijgen ten koste van maat-schappelijke dienstbaarheid. Beide doelori??ntaties vormen dan de polen van ?Š?Šndimensie, die loopt van nadruk op kuituuroverdrachtnaar het aksent op zelfontplooiing. Ze

veronderstel-len hiermee ons inziens ten onrechte, dat zelfont-plooiing altijd leidt tot afwijzing van kuituurover-dracht, dat - omgekeerd - zelfontplooiing en kul-tuurvemieuwing onlosmakelijk verbonden zijn ?Šndat kennisoverdracht louter een kultuurkonserve-rende funktie (d.i. strijdig met kultuurvemieuwing)heeft. Men zou hier tegenover kunnen stellen, datzelfontplooiing - soms - met behulp van kennis-overdracht gerealiseerd kan worden, dat de funktie 42



??? Verschillen in opleidingsvisies tussen studieafdelingen in een sociale akademie van kultuurvemieuwing (maatschappijverandering)evenzeer in strijd kan zijn met zelfontplooiing (vgl.de Jong, 1972; van Strien, 1970) en dat kennisover-dracht ????k kan leiden tot verandering van de maat-schappij. Ons lijkt het daarom juister uit te gaan vantwee min of meer onafhankelijke funkties, met be-trekking waarop opvattingen en visies van elkaarkurmen verschillen. 2.2.2. Visies op de vormgeving van het onderwijs Vanuit iemands opvatting over de centrale funk-ties van het onderwijs zijn eisen af te leiden tenaanzien van de vormgeving en inrichting van hetonderwijsleerproces. Er bestaat tussen beide uiter-aard geen logisch dwingend verband, zodat het eenniet zonder meer uit het ander af te leiden is. Hoebeide empirisch samenhangen, zullen we in onsonderzoek nagaan. De opvattingen over de wense-lijke richting van het onderwijs kunnen betrekkinghebben op: - het leerproces zelf (inhoud en methoden): moethet leren bijvoorbeeld in hoofdzaak kognitief ge-richt zijn, ??f moeten ook niet-kognitieve

aspekten(morele, emotionele, sociale vorming e.d.) bena-drukt worden en/of moeten ook vaardighedengeoefend worden (vgl. Marx 1975, pag. 53)? - de rolverdeling tussen docent en student: hoemoet de invloedsverdeling zijn tussen docenten enstudenten bij de tot standkoming van het onder-wijsprogramma? Welke rol moet de docent in hetonderwijs vervullen: die van 'leermeester' of dievan 'begeleider'? - de beoordeling: welke funktie moet beoordelinghebben (selektie, feedback, evaluatie van het on-derwijsprogramma) en door wie moet die geschie-den? 2.3. Opleidingsvisies en onderwijsstruktuur: wens-denken en feitelijke gang van zaken We hebben boven gezien uit welke elementen naarons inzicht opleidingsvisies zijn opgebouwd. Wespraken daarbij van wenselijke opvattingen vanorganisatie-leden. Daarnaast hebben we ook in onsonderzoek opgenomen de feitelijke onderwijsstruk-tuur, d.i. de wijze waarop bovengenoemde opvattin-gen hun neerslag hebben gevonden in het feitelijkbeleid en funktioneren van het onderwijsleerproces.Ze zijn af te leiden uit konkrete maatregelen diegenomen

worden en uit de manier waarop hetonderwijs feitelijk is ingericht. We hebben hiervoordezelfde indelingskategorie??n gebruikt als die voorde opleidingsvisies in 2.2. onderscheiden zijn. 2.4. Twee onderzoeksvragen De onderzoeksvragen hebben betrekking op zowelhet analysemodel voor doelstellingendiskussies vanBergenhenegouwen en Matthijssen (zie 2.2.) als ophet in de inleiding geschetste organisatieloindigekader. In de eerste plaats willen we nagaan in hoeverre deopleidingsvisies van de akademieleden beschrevenkunnen worden met behulp van een tweepoligedimensie die loopt van kuituuroverdracht naar zelf-ontplooiing. Boven hebben we reeds gesteld, dathet ons juister lijkt uit te gaan van twee min of meeronafhankelijke funkties. Daarbij zijn we er ook nogin ge??nteresseerd, hoe iemands visie op de wense-lijke vormgeving en inrichting van het onderwijssamenhangt met bovengenoemde funkties. In de tweede plaats willen we nagaan of we metbehulp van het juist gegeven beschrijvingsmodel,dezelfde verschillen in opleidingsvisies en onder-wijsstruktuur tussen studie-afdelingen kunnen

vast-stellen als in ons eerste onderzoek naar voren zijngekomen. We gaan er - op grond van dat onderzoek- vanuit, dat het beroepsveld van mw meer overzich-telijk is en de beroepsuitoefening meer geprofessio-naliseerd (dus 'zekerder en stabieler') dan bij kw^.We verwachten daarom op grond van de kontingen-tiehypothese van Lawrence en Lorsch in ons onder-zoek te zullen vinden, dat mw meer dan kw gerichtzal zijn op kennisoverdracht en minder dan kwna.druk zal leggen op zelfontplooiing. Op de akade-mie in dit onderzoek was, in afwijking met die in heteerste, g?Š?Šn afdeling iw, maar w?Šl een afdeling pwaanwezig. We verwachten dat pw kwa positie enori??ntatie het meest verwant zal zijn aan iw, d.i. nogmeer van kw zal verschillen dan mw. We verwach-ten dit, omdat pw wat kenmerken van haar beroep-spraktijk betreft, het meest lijkt overeen te komenmet iw. 2.5. Opzet van het onderzoek In een bepaalde sociale akademie zijn door ons deverschillende elementen van bovengenoemde oplei-dingsvisies nader gekonkretiseerd. We deden ditdoor middel van een serie interviews met leden

vande akademie ?Šn op basis van gegevens uit een 4]



??? observatieperiode, waarin een aantal vergaderingenis geobserveerd (onderwijsiconimissie, akademie-raad, afdelingsvergadering) waar over het onderwijs-prognunma werd gediskussieerd. Bovendien is ge-bruik gemaakt van bestaande doelstellingennota's,Produkten van de doelstellingenkommissie etc. Metbehulp van dit materiaal hebben we een vragenlijstsamengesteld in samenwerking met een kontakt-groep uit de akademie. ?’?’. C. M. Prein en J. L. Knip De vragenlijst had betrekking op zowel de wense-lijke opleidingsvisies als op de feitelijke gang vanzaken. Ieder item, dat betrekking had op de wense-lijke opleidingsvisies, had een parallelvraag waaringevraagd werd naar de feitelijke gang van zaken inhet laatste semester voor de drie belangrijkstestudie-onderdelen (onderwijsstruktuur). Daarnaastzijn ook nog een aantal uitspraken opgenomen diegrotendeels betrekking hadden op alleen voor dezeakademie relevante zaken. De vragenlijst is verzon-den aan alle docenten (40); zo nodig is persoonlijkgerappeleerd. De vragenlijst is zoveel mogelijkgroepsgewijs aan de studenten (531)

voorgelegd,waardoor het mogelijk was om ondanks een zekereabsentie toch een vrij groot antwoordpercentage tebereiken. Dit bedroeg voor de docenten 87,5 % envoor studenten 70 %. 3. Resultaten 3.1. De faktoranalyse: twee onafhankelijke dimen-sies De antwoorden van alle respondenten (n = 403) opde vragen met betrekking tot de visies op doeleindenzijn samen met die over de visies op de vormgevingvan het onderwijs (totaal 40 vragen) gefaktoranaly-seerd Na bepaling van het aantal faktoren (metbehulp van 'Screetest' vgl. Ueberla 1971, blz. 127),hebben we een viertal faktoren orthogonaal gero-teerd met varimax rotatie, die 40 % van de totalevariantie verklaren. De faktoranalyse leverde 2 grote(eigenwaarde resp. 7.31 en 3.09) en een tweetalkleinere (1.77 en 1.24) faktoren op, zie tabel 1. Wezullen ons hier tot de eerste twee beperken, aange-zien hoofdzakelijk deze twee hoofdfaktoren de helerange van elementen van het analysemodel bestrij-ken. De andere twee faktoren verklaren weinigvariantie en bevatten uitsluitend items over eenspecifiek onderwerp (resp. kontakt met het praktijk-veld en

de eensporigheid van de opleiding)ÂŽ. De twee hoofdfaktoren vertonen sterke gelijkenis met resp.het overdrachts- en innovatiemodel van Bergenhe-negouwen en Matthijssen (1971). Het feit, dat hethier gaat om twee onafliankelijke faktoren is even-wel strijdig met hun opvatting. Immers als Bergen-henegouwen en Matthijssen (1971) gelijk hebben endus kuituurinnovatie staat tegenover kuituurover-dracht, hadden beide de polen moeten vormen van?Š?Šn faktor. We zullen hieronder de beide typenopleidingsvisies, zoals die in onze faktoranalyse naarvoren kwamen, kort behandelen. a. overdrachts- of professiemodel (faktor 1) - t.a.v. doeleinden: De akademie heeft primair de funktie om in demaatschappelijke behoefte aan geschoolde be-roepskrachten te voorzien. Ze moet zich daarbijbaseren op de huidige beroepsopvatting, zoals dieleeft bij erkende instellingen en beroepsverenigin-gen. Het ministerie en het bestuur dienen dan ookinvloed te kunnen uitoefenen op de gang vanzaken binnen de akademie.Hieruit volgt dat de akademie zich niet primair kanopstellen als aktiecentrum, van waaruit de samen-

leving veranderd kan worden. - t.a.v. vormgeving en inrichting van het onderwijs:Inhoud en methoden van het leerproces: in deopleiding dient het overdragen van kennis, hetleren van beroepsgerichte vaardigheden en vak-methodieken ruime aandacht te krijgen. De be-staande specialisatierichtingen (kw, mw, pw) zijnvoor dit beroepsgerichte onderwijs onontbeeriijk.Men heeft voorkeur voor een meer traditionelemanier van lesgeven. Het studieprogramma dientvoorgestruktureerd en vastgelegd te worden.Hierop dienen ministerie en bestuur invloed tehebben. Rolverdeling docent-student: de docenten dienenin grote mate invloed te hebben op het studiepro- igramma en dienen niet een afwachtende, maariniti??rende houding aan te nemen. De docent dientde rol van 'leermeester' ten opzichte van de leerlin-gen te vervullen. Beoordeling: de funktie van beoordeling dientselektief te zijn. Er dienen hogere eisen gesteld teworden bij de overgang van het ene naar het anderestudiejaar en bij het eindexamen. b. (zelf)ontplooiingsmodel of zelfbeschikkingsmo-del (faktor 2) - t.a.v. doeleinden: Het gaat in de opleiding

primair om het ontwikke-len van persoonlijke bekwaamheden en interes- 44



??? Verschillen in opleidingsvisies tussen studieafdelingen in een sociale akademie Tabel 1: geroteerde faktormatrix met ladingen (> +.34 en <-.34) van principale componentenanalyse navarimaxrotatie: gewenste opleidingsvisies t.a.v. doeleinden I II III IV 1 invloed van ministerie moet groot zijn +.351 -.463 - - 2 invloed van bestuur moet groot zijn +.341 - - - 4.1 invloed van praktijkveld via overleg met beroepsverenigingen moet groot zijn - - +.427 - 4.2 invloed van praktijkveld via werkzaamheden stafdocenten moet groot zijn - - +.668 - 4.3 invloed van praktijkveld via werkzaamheden uurdocenten moet groot zijn - - + .673 - 4.4 invloed van praktijkveld via jaarstages studenten moet groot zijn - - +.550 4.5 invloed van praktijkveld via praktijkori??ntaties studenten moet groot zijn - - +.633 - 4.6 invloed van praktijkveld via werkzaamheden studenten moet ^ootzijn - - +.669 - 4.7 invloed van praktijkveld via projekten studenten moet groot zijn - - +.597 - 6 sociale akademie: aktiecentrum van waaruit maatschappij verandering - +.463 - - 8 de sociale akademie dient primair te voldoen aan de vraag aan geschoolde

beroepskrachten +.531 - - - 9 akademie dient op te leiden voor algemeen agogische beroepen, niet voor beroepen in specifieke velden _ _ _ +.432 10 akadetnie dient zich te baseren op de huidige beroepsopvatting zoals die leeft bij erkende instellingen en beroepsverenigingen +.398 _ _ _ 14.3 in de opleiding moet aan de orde komen: ontwikkelen van persoonlijke bekwaamheden en interesses - +.495 - - 49.16 door al het gepraat over verandering van strukturen dreigt hulp aan mensen in nood op de achtergrond te raken +.389 _ _ _ 49.22 de maatschappij heeft behoefte aan geschoolde beroepskrachten +.463 - - -.361 49.29 samenleving vraagt welzijnswerkers (geen mwers, pwers, kwers) - - - +.716 49.41 niet ongelimiteerd experimenteren met nieuwe onderwijsvormen; alle onkosten worden betaald door overheid (gemeenschapsgelden) +344 _ _ _ t.a.v. vormgeving en inrichting van het onderwijsinhoud en methoden leerproces: 11 studenten moeten een vast (voorgestruktureerd) programma volgen +.449 -.356 - 13 studenten gelegenheid om m.b.v. aanwezige bronnen eigen studieprogramma samen

te stellen - +.494 - - 14.1 in de opleiding aan de orde: verwerven en kunnen toepassen van kennis +.574 - - - 14.2 in de opleiding aan de orde: kunnen hanteren van vakmethodieken +.504 - - - 14.4 in de opleiding aan de orde: het verkrijgen van inzicht in sociaal funktioneren van zichzelf en anderen - +.463 - - 14.5 in de opleiding aan de orde: het verkrijgen van inzicht in maatschappelijke strukturen - +.516 - - 42.1 aksent in opleiding op overdragen van kennis van docenten naar studenten + .622 _ _ _



??? H. C. M. Prein en J. L. Knip I II III IV 42.3 aksent in de opleiding op het leren van vaardigheden + .567 â€” â€” â€” 42.4 aksent in de opleiding: a.h.v. eigen ervaringen werken aan 49.3 zelfgekozen problemen â€” + .538 â€” afdelingen vormen kunstmatige scheiding tussen de velden - - - + .628 49.13 als je van de akademie komt, moetje over een flinke dosis kennis beschikken + .533 - - - 49.15 voorkeur voor oude (traditionele) lesvorm + .468 -.415 - 49.33 bestaande afdelingen zijn onontbeerlijk voor de opleiding -.361 -.559 rolverdeling docent - student 41.1 docenten grote invloed op samenstelling studieprogramma + .354 â€” â€” _ 41.2 studenten grote invloed op samenstelling studieprogramma â€” + .543 - 43.1 docent rol van leermeester t.o. leerling + .363 -.376 - - 43.4 rol van docent: partner in gemeenschappelijk leerproces - + .394 - 44 houding van docent dient afwachtend te zijn -.385 + .361 â€” beoordeling 46 beoordeling door studenten zelf - + .340 - - 48.1 funktie van beoordeling: selektie + .548 â€” â€” - 48.3 funktie van beoordeling: evaluatie onderwijsvorm - +.352 - 49.27 voorkeur voor

hogere eisen bij de overgang + .355 ses. Daarom mag de invloed van ministerie enbestuur op de gang van zaken binnen de akademieniet groot zijn. De funktie van de akademie alsaktiecentrum, van waaruit de samenleving veran-derd kan worden, wordt onderschreven.- t.a. v. vormgeving en inrichting van het onderwijs:Inhoud en methoden van het leerproces: in deopleiding dient het sociaal funktioneren van zich-zelf en anderen ruime aandacht te krijgen, evenalshet verkrijgen van inzicht in maatschappelijkestrukturen. De bestaande studierichtingen vor-men een belemmering om tot een ge??ntegreerdeopleiding voor welzijnswerker te komen; een der-gelijke opleiding wordt als zeer wenselijk gezien.Men wijst een traditionele manier van lesgeven afen pleit voor een leermethode, waarbij de studentaan de hand van eigen ervaringen kern werken aanzelfgekozen problemen. Het studieprogrammadient niet vast voorgestruktureerd te worden. Deakademie dient de studenten de gelegenheid tegeven om met behulp van de aanwezige kompe-tentie, bronnen en middelen een eigen studiepro-gramma samen te

stellen.Rolverdeling docent-student: de invloed van stu-denten op de samenstelling van het studiepro-gramma dient groot te zijn. Docenten dienen eenafwachtende houding, d.i. reageren op wat stu-denten zelf initi??ren, aan te nemen. De docentdient niet de rol van 'leermeester', maar die van'partner in een gemeenschappelijk leerproces' tevervullen. Beoordeling: de funktie van beoordeling is evalua-tie van de gebruikte onderwijsvormen. De beoor-deling dient te geschieden door alle deelnemersvan het leerproces, studenten en docenten in deleergroep, en niet door een autonome docent. Dat beide dimensies (kuluuroverdracht en zelfont-plooiing) onafhankelijk zijn en niet - zoals Bergen-henegouwen en Matthijssen (1971) veronderstellen-komponenten van ?Š?Šn kontinu??m is onder meer teillustreren aan de hand van het volgende. Uit tabel 1blijkt, dat slechts vijf items op beide hoofdfaktorenrelatief hoog laden. Dit zijn evenwel allemaal items,die op (een van) beide faktoren niet hoger laden dan.36. Bovendien is uit tabel 2 af te lezen, dat items dietot faktor 1 (kennisoverdracht: item 8 t/m 49.22)behoren,

slechts laag korrelen (gemiddeld . 14) metitems die tot faktor II (zelfontplooiing: item 1 t/m42.4) gerekend kunnen worden. Deze korrela-ties zijn beduidend lager dan onderlinge korrelatiesbinnen faktor I (kennisoverdracht, rechterbene- 46



??? Verschillen in opleidingsvisies tussen studieafdelingen in een sociale akademie dendriehoek gemiddeld .31) of binnen faktor IIzelfontplooiing, linkerbovendriehoek gemiddeld .29)en niet - als Bergenhenegouwen en Matthijssengelijk hadden - hoog negatief. Tabel 2: korrelatiematrix van items met een faktorlading > .40 op faktor 11 (item I t/m 42.4) en op faktor 1 (item 8 t/m49.22) 1 1 6 13 14.3 14.4 14.5 41.2 42.4 8 11 14.1 14.2 42.1 42.3 48.1 49.13 49.22 16 -.41 _ 13 -.32 + .37 â€” 14.3 -.15 + .22 + .22 â€” 14.4 -.18 + .24 + .17 + .43 - 14.5 -.27 + .35 + .34 + .25 + .41 - 41.2 -.29 + .24 + .32 + .28 + .21 + .29 42.4 -.29 + .32 + .43 + .24 + .19 + .31 + .33 - 8 -h.30 -.35 -.22 -.05 + .01 -.12 -.14 -.19 - 11 + .41 -.31 -.35 -.21 -.11 -.15 -.24 -.31 + .36 14.1 + .15 -.17 -.06 + .12 + .05 -.00 -.01 -.13 + .26 + .23 â€” 14.2 + .16 -.14 -.08 + .04 + .04 -.00 + .00 -.07 + .33 + .20 + .42 â€” 42.1 + .28 -.26 -.26 + .03 -.01 -.14 -.06 -.21 + .28 + .32 + .47 + .27 - 42.3 + .10 -.09 -.06 + .18 + .16 + .02 + .12 + .10 + .32 + .20 + .28 + .43 +.33 - 48.1 + .35 -.32 -.19 -.07 -.05 -.16 -.17 -.21 + .34 + .42 + .27 + .25 +.39 +.26 - 49.13 + .19 -.27

-.17 + .00 -.10 -.10 -.08 -.13 + .34 + .26 + .38 + .22 +.33 +.33 + .33 - 49.22 + .26 -.22 -.21 + .00 -.04 -.13 -.11 -.17 + .35 + .30 + .25 + .26 +.26 +.24 + .33 + .46 - Tabel 3: Resultaten van de variantie-analyse (totale groep n = 358) over verschillen tussen studie-afdelingen perfaktor, zowel voor wenselijke opleidingsvisies als feitelijke onderwijspraktijk overdrachtsmodel ontplooiingsmodel wenselijk feitelijk wenselijk feitelijk*) 1. zelfontplooiing 2. zelfbepaling F 24.718 4.832 .066 5.497 24.718 df 2 2 2 2 2 a .001 .009 ns .005 .001 *) Het ontplooiingsmodel wordt op feitelijk nivo aangeduid met twee subfaktoren (zie noot 4) 3.2. Verschillen tussen studieafdelingen in wense-lijke opleidingsvisies en feitelijke onderwijs-struktuur Om de verschillen tussen de studie-afdelingen tekunnen vaststellen hebben we gemiddelde faktor-skores berekend per studie-afdeling. De faktorskoreis samengesteld door de ruwe skore van elke res-pondent op ieder item om te zetten in een z-skore, tevermenigvuldigen met de betreffende faktorladingen per faktor te sommeren (Nie e.a. 1975,489). Wehebben dit gedaan voor de items over de

wenselijkeopleidingsvisies en de feitelijke onderwijsstruktuur.Per faktor hebben we voor onze hele populatie(docenten en studenten) een variantie-analyse uitge-voerd, waarvan de resultaten vermeld staan in tabel3. Vier van de vijf factoren bleken significant tediscrimineren tussen de studie-afdelingen. Vervol-gens hebben we (voor studenten en docenten afzon-deriijk) nagegaan of de verwachtingen uit ons eersteonderzoek bevestigd werden of niet. We hebbenhiervoor m.b.v. een t-toets de gemiddelde faktor-skores twee aan twee getoetst. Bij de studenten (zietabel 4) blijken alle verschillen tussen mw en kwsignificant te zijn en in de voorspelde richting: mwvertoont (zowel feitelijk als wenselijk) een groterevoorkeur voor het overdrachtsmodel; kw geeft blijk(zowel feitelijk als wenselijk) van een grotere voor-keur voor het ontplooiingsmodel. Ten aanzien vanpw ligt het evenwel minder duidelijk. De verhoudingtussen pw en kw is wel in de verwachte richting. Pw 47



??? H. C. M. Prein en J. L. Knip blijkt een grotere voorkeur te hebben dan kw voorhet overdrachtsmodel (uitsluitend feitelijk) en ookhet ontplooiingsmodel sterker af te wijzen (uitslui-tend feitelijk Ie faktor, de 2e faktor is in de tegen-overgestelde richting). Minder duidelijk wordt hetals we pw en mw met elkaar vergelijken. We haddenveiAvacht dat pw een grotere voorkeur voor hetoverdrachtsmodel en een kleinere voorkeur voor hetontplooiingsmodel dan mw zou hebben: de verschil-len blijken evenwel niet significant (overdrachtsmo-del) of in de tegenovergestelde richting (ontplooi-ingsmodel). Pw heeft zelfs op ?Š?Šn faktor (2e faktorfeitelijk, ontplooiingsmodel) een grotere voorkeurvoor het ontplooiingsmodel dan kw. Dit onver-wachte resultaat is misschien te verklaren door hetfeit dat pw een zeer kleine afdeling is, waar om diereden al veel ruimte is voor de individuele interessesvan de student. De kwaliteit en aard van de interaktievan het opleidingsproces zal om die reden anderszijn dan van een veel grotere afdeling als mw of kw.Bij de docenten (zie tabel 5) zijn slechts drie verschil-len significant. Met de

interpretatie van de resultatenmoeten we voorzichtig zijn, aangezien het hier omzeer kleine aantallen gaan, ongelijk verdeeld over destudie-afdelingen (resp. 2,12, en 9; de rest werkt bijhet basisjaar of bij meerdere studie-afdelingen). Dekw-docenten en (in iets mindere mate) de mw-docenten blijken een grotere voorkeur voor hetontplooiingsmodel (wenselijk) dan de pw-docenten.De pw-docenten blijken (feitelijk) minder van hetoverdracht model te realiseren dan de mw-docenten. Tabel 4: Gemiddelde faktorskores per studie-afdeling (studenten) resultaten T-test, eenzijdig getoetst overdrachtsmodel ontplooiingsmodel wenselijk feitelijk wenselijk feitelijk*)1 2 pw (n = 33)mw (n = 160)kw(n= 142)a: pw/mwa: pw/kwa: mw/kw .0604.1034-.1268 <.028 -.2261-.2275-.7152 <.007<.000 -.0838-.4742-.1252<.022 <.002 -.0114-.2967+ .2750<.018<.016<.000 + .4700-.0743+ .1937<.000<.023<.010 Tabel 5: Gemiddelde faktorskores per studie-afdeling (docenten) resultaten T-test, eenzijdig getoetst overdrachtsmodel ontplooiingsmodel wenselijk feitelijk wenselijk feitelijk*)1 2 pw (n = 2)mw(n = 12)kw (n = 9)a: pw/mwa:

pw/kwa: mw/kw + .6862+ .1828-.0863 -.6177+ .1410-.5062<.014 -1.4435-.2319+ .0761<.003<â– 001 -.1246+ .1159+ .4882 + .0110-.3274+ .1927 *) Het ontplooiingsmodel wordt op feitelijk nivo aangeduid met twee subfaktoren resp. zelfontplooiingen enzelfbepaling (zie noot 4). 4. Diskussie 4.1. Het beschrijvingsmodel nader bekeken Op basis van onze onderzoeksresultaten Komen wetot de konklusie dat kuituuroverdracht en kuituurin-novatie als primaire onderwijsori??ntaties geen polen 48



??? Verschillen in opleidingsvisies tussen studieafdelingen in een sociale akademie van ?Š?Šn dimensie zijn. Dat we, in afwijking met watonder meer Bergenhenegouwen en Matthijssen ver-onderstellen, twee min of meer onafhankelijke facto-ren vinden, kan ons inziens als volgt verklaardworden: In de eerste plaats is de sociale akademie, integenstelling tot de universiteit waarover Bergenhe-negouwen en Matthijssen spreken, een duidelijkeberoepsopleiding. Ook onder voorstanders van zelf-ontplooiing en maatschappij-verandering zijn waar-schijnlijk mensen te vinden die een goede voorberei-ding op de beroepspraktijk onontbeerlijk achten. Zewijzen niet beroepsopleiding als zodEinig af, maargeven er een andere inhoud aan. De akademie moetniet opleiden tot maatschappelijk werker, perso-neelswerker of kultureel werker, maar tot welzijns-werker. Kennis, deskundigheid en dergelijke zaldoor verschillende mensen dan ook verschillendgewaardeerd kunnen worden. Ook sociale aktie-maatschappijverandering- vraagt om training enkennisoverdracht. Verder wijst Kerlinger (1%7) ophet feit dat in studies

over attituden ten opzichte vanhet onderwijs vaak twee onafhankelijke faktorengevonden worden, "progressivism'' en 'traditional-ism\ Hij verklaart dit met behulp van het begrip'critical referent'. Dit betreft zaken (begrippen) dievoor het betrokken individu als standaard fungeren.Volgens Kerlinger hebben 'traditionals' en 'progres-sivists' verschillende 'critical referents': voorde eer-ste groep bijvoorbeeld tucht en orde, kennis enmorele discipline; voor de tweede ^oep behoeftenvan leerlingen, individuele verschillen en sociaalleren. Wat kritische referenten zijn voor de enegroep, behoeven het nog niet te zijn voor de anderegroep. We kunnen met andere woorden de attitudesvan 'progressivists' ten aanzien van de traditionelereferenten niet voorspellen. Onze beide modellen hebben ook een kleur vaneen traditioneel respektievelijk progressief onder-wijsmodel. Er zijn maar weinig items die op beidemodellen relatief hoog laden en dus betrekkinghebben op 'critical referents' waarover beide kate-gorie??n en respondenten een mening hebben. Ditzijn dan onderwerpen die misschien logisch gespro-ken slechts in

?Š?Šn van beide modellen thuishoren,maar waar in de akademie al zo vaak over gepraat is,dat de andere kategorie respondenten zich daartegen is gaan afzetten. Dit biedt een aanzet tot verklaring van het verschiltussen de gedachtengang van Bergenhenegouwen enMatthijssen ?Šn de uit ons onderzoek naar vorengekomen resultaten. Onze verwachting is, dat ingepolariseerde (konfklikt)situaties, wanneer mensterk geneigd is om in tegenstellingen te denken, debeide typen (of onderwijsmodellen) w?¨l meer depolen van eenzelfde dimensie gaan vormen. Desituatie, die Bergenhenegouwen en Matthijssen(1971) hebben geanalyseerd, was zo'n konfliktsitua-tie. De nota's die zij voor hun inhoudsanalysehebben gebruikt, waren alle bedoeld als bijdragevoor de vaak zeer verhitte doelstellingendiskussiesbinnen het universitaire onderwijs. Of faktoren on-afhankelijke dimensies weergeven ??f bipolair zijn, isblijkbaar sterk situatiegebonden^. In ons onderzoek kwam de nadruk op maatschap-pijverandering ?Šn op zelfontplooiing binnen dezelfdehoofdfaktor terecht. Het is zeer wel denkbaar dat,indien het begrip

zelfontplooiing specifieker dan nuhet geval was gedefinieerd zou worden naar wat welwordt genoemd 'persoonlijke groei', in bepaaldeonderwijsorganisaties sprake zou kunnen zijn vanminstens drie min of meer onafhankelijke onder-wijsmodellen. We noemen in dit verband de indelingdie Crowfoot en Chesler (1974) geven als ze trachtenuiteenlopende perspektieven op sociale veranderin-gen te omschrijven. Ze onderscheiden eenprofessioneel-technische, politieke en 'countercul-tural' ori??ntatie. Bij de professioneel-technischeori??ntatie staat de rol van de deskundige centraal bijde oplossing van maatschappelijke problemen; in depolitieke ori??ntatie dienen onderdrukte groepen inde samenleving bewust gemaakt en gemobiliseerd teworden om grotere macht en meer hulpbronnen tebereiken ten koste van de huidige onderdrukkers; inde 'countercultural' ori??ntatie tenslotte ligt de na-druk op individuele verandering in het 'zelf en deeigen levensstijl, op intieme relaties en individuali-teit. De parallel met respektievelijk het professie-,het maatschappijveranderings- en het zelfont-plooiingsmodel van onderwijs

is evident. 4.2. Differentiatie tussen afdelingen en samenwer-kingsproblemen In ons onderzoek hebben we voor een deel eenbevestiging gevonden van de verwachtingen uit onseerste onderzoek: we troffen een sterke mate vandifferentiatie aan tussen kw en mw en tussen kw enpw, ofschoon mw niet duidelijk een middenpositieinnam tussen kw en pw. Een sterke differentiatie naar opleidingsvisiesbinnen dezelfde onderwijsorganisatie treffen we be-slist niet alleen in sociale akademies aan. In onzeUtrechtse subfakulteit psychologe worden op ditmoment grote verschillen in opleidingsvisies zicht-baar. De vakgroep (funktiepsychologie) die hetmeest uitgaat van en streeft naar een welomschreven 49



??? H. C. M. Prein en J. L. Knip beroepsbeeld van de psycholoog, kiest volledig vooreen professioneel onderwijsmodel. De vakgroep(zoals ontwikkelingspsychologie) die het beroeps-beeld van de psycholoog juist ter diskussie stelt enmet de psychologie een bijdrage wil leveren aan deemancipatie van achtergestelde groepen in de sa-menleving kiest voor een maatschappijverande-ringsmodel van onderwijs. In het eerste geval ligt denadruk op kennisoverdracht en wetenschappelijkonderzoek, in het tweede geval op projektonderwijsen aktie(onderzoek) in de praktijk. Andere vakgroe-pen nemen een tussenpositie in waarbij soms ele-menten van het zelfontplooiingsmodel benadruktworden soms elementen uit een ander model. In desubfakulteitsraad - het belangrijkste integratieveorgaan - vindt dan ook een ontmoeting, of lievergezegd konfrontatie, plaats tussen vakgroepen metzeer uiteenlopende doelori??ntaties en daardoor zeerverschillende onderwijskundige visies. De uitgangs-situatie voor samenwerking is op zijn minst nieteenvoudig te noemen. Gezien de vaak grote verschil-len tussen bij samenwerking

betrokken afdelingenwordt het - in de huidige ontwikkelingsfase vanonderwijsorganisaties - van groot belang vast testellen in hoeverre en in welke opzichten integratieen afstemming tussen afdelingen werkelijk nodig is.Indien we ons beperken tot het onderwijsbeleid enbijv. de verdeling van schaarse middelen buitenbeschouwing laten, blijken de samenwerkingspro-blemen zich uiteraard vooral voor te doen ten aan-zien van onderwijsaktiviteiten die onder gemeen-schappelijke verantwoordelijkheid vallen. In de so-ciale akademie is dit het gemeenschappelijke basis-jaar en binnen een universitaire (sub)fakulteit bij-voorbeeld de propedeuse. In beide situaties doetzich het specifieke probleem voor dat een stuksamenwerking op beperkt gebied gerealiseerd moetworden door studie-afdelingen en vakgroepen, dieverder in grote mate autonoom zijn in hun taakfor-mulering en taakuitoefening. De positie van hetgemeenschappelijk basisjaar in de sociale akademieillustreert de problemen die dan gaan ontstaan. Ditbasisjaar vereist samenwerking tussen de studie-afdelingen (i.e. specialisatierichtingen) zowel tenaanzien van

het gemeenschappelijk plannen en uit-voeren van het eerstejaars studieprogramma, als tenaanzien van de afstemming hiervan op de studiepro-gramma's van de specialisatierichtingen. Op ditmoment funktioneert het basisjaar in een socialeakademie vaak zeer onafhankelijk van de specialisa-tierichtingen. In tegenstelling met vroeger, toenmeestal docenten uit specialisatierichtingen vooreen deel van hun tijd tijdelijk gedetacheerd werden inhet basisjaar, heeft het eerste jaar tegenwoordigvaak een zelfstandige staf die in eigen verantwoorde-lijkheid met de eigen studenten het studieprogrammaopstelt, uitvoert en beoordeelt. Op de akademiewaar ons onderzoek plaatsvond, bezat de staf vanhet basisjaar de mogelijkheid om naar eigen inzicht -soms tegen de wil van bepaalde specialisatierichtin-gen in - besluiten te nemen die van grote invloedwaren voor de rest van de akademie. Zo schafte ze -enige tijd - iedere vorm van beoordeling af; zebepaalde zelf op grond van welke kriteria menaspirant eerste jaars al of niet zou aannemen; zebesloot in haar programma vooral de nadruk teleggen op zelfontplooiing van de

studenten (bijvoor-beeld w?Šl relatietraining, geen kursorisch onder-wijs). Vanuit enkele studie-afdelingen gingen stem-men op de verzorging van het eerste jaar binnen despecialisatierichtingen te halen. Dit zou de greep vande studie-afdelingen op het eigen basisjaar vergro-ten, maar de noodzaak tot verdere samenwerkingmet andere studie-afdelingen nog verder doen afne-men. Dit verwijst naar een ons inziens voor onder-wijsorganisaties zeer karakteristieke manier vankonfliktoplossing: het konflikt ontlopen door departijen te scheiden, een oplossing die f??nktioneelkan zijn in situaties, waarin er een geringe mate vanafhankelijkheid bestaat tussen de partijen (Prein,1976). We hebben tot nu toe twee faktoren beschrevendie de uitgangssituatie voor samenwerking tussenbijvoorbeeld studie-afdelingen in een sociale aka-demie of vakgroepen binnen een universitaire(sub)fakulteit bemoeilijken. Aan de ene kant konsta-teerden we een soms sterke differentiatie naar oplei-dingsvisies tussen sommige afdelingen; aan de an-dere kant is het gebied waarop samengewerkt moetworden meestal beperkt en biedt de grote

autonomievan de afzonderlijke afdelingen de mogelijkheid debeperkte noodzaak tot samenwerking verder in tekrimpen. Deze situatie stelt de hoogste eisen aan de(centrale) organen waar afstemming en integratietussen verschillende deelgroepen gerealiseerd moe-ten worden. Uitwerking van dit probleem valt buitenhet kader van dit artikel, maar zal onderwerp vor-men van een volgende publikatie. Noten: 1. Op enkele akademies zijn op dit moment de gangbarespecialisatierichtingen opgeheven en wordt er gestreefdnaar een meer '?Š?Šnsporige' opleiding. 2. In deze studie zijn kenmerken van de beroepspraktijkgeformuleerd naar de mate van professionalisering vanhet beroep, naar de mate waarin het beroep in verander-ing en ontwikkeling is ?Šn de ori??ntaties op de funktie 50



??? Verschillen in opleidingsvisies tussen studieafdelingen in een sociale akademie van het beroep in de samenleving. Verder wordenkenmerken van het beroepsveld onderscheiden, zoalsde mate van homogeniteit en organisatiegraad.Kenmerken van het onderwijs binnen de studie-afdelingen werden geformuleerd naar ori??ntaties opdoelstellingen van het onderwijs, ori??ntaties op devormgeving van het onderwijs ?Šn de mate van formali-sering van het onderwijsprogramma (Knip en Prein,1974; Knip, 1975). 3. De faktorstruktuur die we hier bespreken, is het resul-taat van de analyse over de antwoorden van al onzerespondenten, studenten en docenten gezamenlijk. Ber-gen en Voeten (1972) komen tot de 'vooriopige kon-klusie' dat in hun onderzoek de faktorstruktuur bijdocenten niet geheel identiek is aan die bij studenten.Een vergelijking van de faktorstruktuur voor docentenmet die voor de studenten in ons onderzoek evenwelwettigt een dergelijke konklusie niet. Een procrustesro-tatie volgens Sch??nemann (1%6) - waarbij we defaktormatrix voor de studenten als een criteriummatrixhebben gebruikt, waar

de faktormatrix voor docentenzo dicht mogelijk naar toe moet geroteerd worden -leverde slechts een 'total stress' van .20 op. De korrela-tie tussen de geroteerde faktormatrix (docenten) met decriteriummatrix (studenten) bedroeg voor faktor 1 .89en voor faktor 2 .62. Wij hebben daarom gemeenddocenten en studenten tot een en dezelfde populatie tekunnen rekenen. Voor de procrustesrotatie hebben wegebruik gemaakt van een komputerprogramma van hettechnisch centrum van de F.S.W. te Amsterdam, voorhet gebruik op onze Utrechtse komputer aangepastdoor G. v.d. Vorst van het Utrechtse Centrum voorData Analyse. 4. We volstaan hier met de bespreking van de faktorana-lyse van de wenselijke opleidingsvisies. De faktorstruk-tuur van de items over de feitelijke onderwijspraktijkstemde hiermee vrijwel geheel overeen. Het enigeverschil is, dat faktor 2 bij wenselijke visies (ontplooi-ingsmodel) uiteen viel in twee subfaktoren, resp.zelfontplooiing (bijv. 'het ontwikkelen van persoon-lijke bekwaamheden en interesses krijgt veel aandacht')en zelfbepaling ('invloed van studenten is groot'). 5. Voor een

behandeling van de twee kleinere faktorenverwijzen we naar Bos en Voorthuizen, 1973. 6. Ook de eerstejaars studenten hebben we bij onzeanalyse ingedeeld in een van de drie studie-afdelingen.We hebben dit gedaan op basis van de studierichting dieze later (in augustus/september) hebben gekozen, hoe-wel dit ten tijde van de uitvoering van het onderzoek(april/mei) nog niet voor ieder bekend was. Dezeindeling is onder meer gedaan om naast verschillentussen studie-afdelingen ook die tussenjaren te kunnennagaan. Aangezien het in dit artikel handelt over ver-schillen tussen studie-afdelingen, rapporteren we hierverder niet over verschillen tussen studiejaren. 7. Een vergelijkbare opvatting treft men aan in de recent verschenen studie van het Instituut voor ToegepasteSociologie naar 'het vormingswerk voor jeugdigen'(1976, zie literatuuropgave). Literatuur Bergen, J. B. A. M. van en M. J. M. Voeten, Weten-schapsopvattingen van pedagogiek-docenten en-studenten. Pedagogische Studi??n, 1972 (49) 325-340. Bergenhenegouwen, G. J. en Matthijssen, M. A. J. M.,Het universitaire onderwijs in disl<ussie.
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??? Samenvatting Dit artikel draagt een wat provocerende titel. Hetpleegt een aanslag op de axioma's van de neo-Ebeliaanse psychometrie en kant zich met nametegen rigoreus selektief gebruik van objektievetekstbegriptoetsen in A.V.O.-eindexamens. Het bekende adagium: 'A test must be reliable tobevalid. . .'(Ebell965:343) is niet kompleet zonderde belangrijke toevoeging: '. . . but reliability doesnot guarantee validity.' Desondanks handelen di-verse toetswiskundige publikaties voornamelijk overde 'betrouwbaarheid', terwijl theoretisch en empi-risch gefundeerde bezwaren tegen de validiteit vanmultiple-choicetesis naar verhouding weinig aan-dacht krijgen. De kwantitatieve informatie die in deC.I.T.O.-examenverslagen wordt verstrekt, heeftzelfs uitsluitend betrekking op het homogeniteitsas-pekt; en bovendien maakt de begeleidende tekst langniet altijd scherp onderscheid tussen validiteit enbetrouwbaarheid. Een nader onderzoek van het gekompliceerdehomogeniteitsnetwerk wijst uit, dat alle daartoebehorende indices kunnen worden gedefinieerd alsfunkties van elkaar en van het aantal toetsitems. DeClTO-

voorlichting aan de buitenwacht kan zonderenig informatieverlies beperkt blijven tot slechtsenkele gegevens: de gemiddelde item-testkorrelatieen de standaardmeetfout (uitgedrukt intienpuntenschaal-intervallen) geven een onverte-kend beeld van de testhomogeniteit en van deonzekerheidsmarges rond de cijfers die uiteindelijkaan individuele leerlingen worden toegekend. Tenslotte kan worden gekonkludeerd, dat de mul-tiple-choicetest ook op zijn 'sterkste' punt kwetsbaaris. Uit enkele meettechnische manipulaties met re-cent cijfermateriaal blijkt althans, dat in 1974 en1975 de selektierelevante betrouwbaarheid van deeindexamentoetsen voor de vakken Frans, Duits enEngels niet indrukwekkend hoog was. 1. Betrouwbaarheid als kompensatie voor invalidi-teit De toets-wiskunde speelt tegenwoordig een belang-rijke rol in de centraal-schriftelijke eindexamensA.V.O. Bij de vakken Frans, Duits en Engels meetmen sinds enkele jaren het tekstbegrip van de kandi-daten met behulp van multiple-choicetests. Dezewijze van examineren laat weinig ruimte voor men-selijke beoordelingsfouten, omdat een groot deel vande

korrektieprocedure objektief-mechanisch kanworden afgewikkeld. Toch heerst onder de modernetalendocenten geen algemene tevredenheid. Uit een enqu??teverslag dat opent met de zin:'Studietoetsen hebben hun beperkingen' (Wesdorp1975: 346), blijkt duidelijk, wat er volgens het 'veld'aan de nieuwe examens mankeert. Enerzijds zijn devragen niet altijd voldoende objektief: de lerarenverschillen dan van mening met de offici??le korrek-tiesleutel (item no. 1 van de enqu??te). Anderzijdszijn ze vaak te weinig specifiek en kunnen deleerlingen schertsafleiders ontmaskeren zonder veelbegrip van de aangeboden teksten (item no. 6,7 en10). Het valt inderdaad niet mee toetsitems te ver-vaardigen die zowel objektief als specifiek zijn (Ebel1965: 296-300), vooral niet als het gaat om tekstbe-grip op de hoogste leesniveaus (Van Gils 1976: 17).Op dit punt biedt het enqu??teverslag van Wesdorp(1975: 354) eigenlijk geen verrassing: de validiteitvan de talen-toetsen wordt door de docenten intwijfel getrokken, en volgens de rapporteur op goedegronden. Van sociolingu??stische zijde is tegen de

objektievetaalvaardigheidstest aangevoerd, dat deze de com-municative competence geweld aandoet (Bonset1975). Ook in dat licht bezien zijn Wesdorps konsta-teringen geloofwaardig. Als de rapporteur gelijkheeft, dan schieten de examentoetsen tekort op hetmeest wezenlijke punt: hun reden van bestaan isdubieus. Dat nadeel kan natuurlijk nooit wordengekompenseerd door eventuele kwaliteiten op an-dere gebieden. Het 'tegenargument' van Wesdorp (t.a.p.) dat er De onbetrouwbaarheid van selektieve tekstbegriptoetsen Maarten van Gils 52 pedagogische studi??n 1977 (54) 52-61



??? De onbetrouwbaarheid van selektiere tekstbegriptoetsen nauwelijks klachten zijn over de betrouwbaarheid, isdan ook moeilijk te plaatsen. Vooreerst is het maarde vraag, in hoeverre akkurate metingen van een zogekompliceerde vaardigheid als tekstbegrip noodza-kelijk, wenselijk en mogelijk zijn: het klassiekeideaal, 'a collection of items which has a high av-erage correlation with total scores and is dominat-ed by one factor only' (Nunnally 1%7:255) lijkt hierniet gemakkelijk te realiseren. Maar bovendien: alseen tekstbegriptoets iets anders toetst dan tekstbe-grip, dan doet het weinig meer ter zake, hoe akkuraatde metingen zijn van het attribuut dat de tekst w?¨lbestrijkt. In dit artikel zal de validiteit van de talen-examenspas aan het slot weer ter sprake komen. Wij koncen-treren ons in de hoofdstukken 2 tot en met 5 op detoetseigenschap waarover aanzienlijk meer meet-technische informatie voor handen is: de 'betrouw-baarheid' of homogeniteit. In het voetspoor vanEbel presenteren sommige psychometrici deze ei-genschap nogal nadrukkelijk als een speciale kwali-teit van multiple-choicetests. Ik hoop

hierna aanne-melijk te maken, dat de praktische betekenis van dezogenaamde betrouwbaarheid niet mag wordenoverschat. 2. Op zoek naar een neutraal referentiekader De verdiensten van objektieve studietoetsen wordenveelal in een eufemistentaal beschreven. Sommige'synoniemen' verdoezelen een wezenlijk onder-scheid: soortgenoot-validiteit en parallel-betrouwbaarheid bijvoorbeeld. Andere termen heb-ben een Newspeak-funktie: zo stellen under-achievers en face-validity de subjektieve lerarencij-fers al bij voorbaat in een minder gunstig daglicht.Een tegengesteld jargon is best op te bouwen: menkan dan bijvoorbeeld spreken van over-scorers opchild-gradable multiple-guess tests (Hoffmann1%7). Ik maak liever zo lang mogelijk gebruik vaneen 'neutraal' referentiekader: een wiskundig in-strumentarium vergemakkelijkt technische opera-ties en kan tot falsifieerbare konklusies leiden. Menmag zulke konklusies nog altijd vanuit verschillendeideologie??n interpreteren, maar zelfs dan moet daar-over zakelijk worden gediskussieerd. In de tabellen en in de begeleidende tekst van ditartikel komen diverse

lettersymbolen en afkortingenvoor. Sommige daarvan zijn in de literatuur gebrui-kelijk, andere werden speciaal om druktechnischeredenen voor de gelegenheid ontworpen. Hun bete-kenis is als volgt. Variantiegegevens k: aantal items. De te bespreken examen-toetsen bestaan uit vijftig items, zodatsteeds k = 50.SD: standaarddeviatie van een gegeven toetsSD^: testvariantieSE: standaardmeetfoutSE^: foutenvariantieSpq: som van de k itemvariantiesHomogeniteitsindices phi: (gemiddelde) item-itemkorrelatieRIR: (gemiddelde) item-restkorrelatieRIP: (gemiddelde)item-paralleltestkorrelatieRIT: (gemiddelde) item-testkorrelatieKR: (gemiddelde) test-paralleltestkorrelatie of homogeniteit (KR-20)F: signaal-ruisverhouding Overige aanduidingen it.: aantal 'psychometrisch geslaagdeitems' (theoretisch maximum: it. = k =50). Volgens CITO-normen wordt ditpredikaat toegekend aan items met eenp-waarde boven 0,50 en een RIT boven0,30. M: gemiddelde testskore (theoretischmaximum: M = k = 50. In de examen-praktijk varieert M tussen 28 en 39)C: theoretische cesuurskore (varieert ge-woonlijk tussen 22,5 en

33,5)% onv.: percentage examenkandidaten dat vooreen gegeven toets een lager decimaalcijfer behaalde dan 5,45 (in de praktijk10a25%) M Â? 2 SE: 95 % betrouwbaarheidsinterval rond degemiddelde testskore 3. Bijdragen aan de toetswiskunde3.1 De Paramaribo-formulesJaarlijks na afloop van de eindexamens A.V.0.publiceert het CITO een groot aantal getallen, ookover de talen-toetsen. Elk afzonderiijk verslag bevatonder meer het aantal psychometrisch geslaagdeitems (it.), de homogeniteitsko??ffici??nt die geachtwordt de parallelbetrouwbaarheid aan te geven(KR), de gemiddelde item-testkorrelatie (RIT), destandaardmeetfout (SE) en de standaarddeviatie(SD). Al deze gegevens, over 24 examentoetsenontleend aan Meijering e.a. (1974; 1975), vinden westraks verzameld in tabel 2; de toetsen zijn daargerangschikt naar hun homogeniteit, zodat in deeerste drie getallenrijtjes een regelmatige stijgingzichtbaar is. Hoewel de CITO-rapporteurs hun examens als 53



??? Maarten van Gils wijnjaren beschrijven, negeren ze de relaties tussende diverse kwaliteitsaanduidingen. Vergelijkingenmet de vorige oogst wijzen telkens uit, dat KR enRIT beide gestegen of beide gedaald zijn. In hetlaatste geval kan het kommentaar luiden: 'De ge-middelde RIT van de gehele toets (i.e. het examenVWO Duits 1974, M.v.G.) bedroeg 0,22, een lichtedaling vergeleken bij vorig jaar (0,24). De betrouw-baarheid van het examen, uitgedrukt in de KR-20-formule, vertoonde eveneens een lichte daling: van0,66 tot 0,62.' (Meijering e.a. 1974: 15). Dit soortinformatie is nogal redundant, omdat KR en RIT inwezen hetzelfde meedelen (vgl. tabel 1 en 2). Hethechte verband tussen deze beide indices is bijvoor-beeld zichtbaar te maken met behulp van multipele-korrelatietechnieken. Over de relaties tussen de gemiddelde RIT en deoverige homogeniteitsindices zijn de meeste psy-chometrische handboeken opmerkelijk zwijgzaam.Zodoende presenteren ze de toetsalgebra als eengeheimzinnig oerwoud van korrelatieko??ffici??nten,waarin alleen ervaren kaartlezers zouden kunnendoordringen. Toch is het

plaatselijke wegennet min-der ingewikkeld dan de reisgidsen suggereren. Devoornaamste verbindingen zijn: phi = RIP x RIT = RIP2: KR = KR x RIT^KR = RIP : RIT = RIP^ : phi = phi : RIT^ Deze eenvoudig te verifi??ren formules (vgl. Guliik-sen 1950:88-107) berusten op de gebruikelijke voor-onderstelling, dat items als parallelle subtests mogenworden behandeld (vgl. Guilford 1973 : 414 -416).Met behulp van deze basisrelaties kunnen we inprincipe alle gewenste homogeniteitsindices om-schrijven als funkties van elkaar en van het aantaltoetsitems. Bij wijze van voorbeeld volgen hier driedefinities die voorzover ik weet in deze vorm nogniet zijn gepubliceerd. Ik heb ze uitgeschreven tij-dens een verblijf in Suriname en presenteer zedaarom als de Paratnaribo-formules. k(RIT^) â€” Ikâ€”1 (kâ€”l)Rm 1. Phi = ;^ k(RIT^) â€” 1 2. RIP = V(F+ 1)(F + k) (kâ€”1)RIT k(RIP)â€”I 3. KR = F+ 1 Bij het opstellen van deze formules, waarin RIT,RIP en phi opnieuw gemiddelde korrelaties repre-senteren, kon ik gebruik maken van het feit dat KRzich tot F verhoudt als een gekwadrateerde sinus toteen gekwadrateerde tangens. Strikt

genomen geldende formules alleen voor toetsen die zijn opgebouwduit parallelitems. Empirisch kan echter worden aan-getoond, dat ze voor examentoetsen even goedvoldoen als bijvoorbeeld de testverlengingsformulevan Spearman en Brown. In de praktijk zijn RIP enRIR nagenoeg identiek, zodat de tweedeParamaribo-formule doorgaans bruikbaar is als defi-nitie van de gemiddelde RIR. Iets nauwkeuriger isechter de volgende variant. 2a. RIR = V{F + k/(k-l)} (F+k) k(RIT^)â€”1Vk(k â€”2)RIT2+ 1 3.2 Het homogeniteitsnetwerk De ParamariboformuJes ontsluiten de hoofdwegendoor het psychometrische oerwoud en tonen boven-dien aan, dat het praktisch nut van de kronkeligezijpaden dubieus is. Een examentoetsanalyse dievan elk item niet alleen de RIT vermeldt maar ook deRIR (en soms nog alternatief-test- en altematief-restkorrelaties), is weinig meer dan een imposanteverzameling tautologie??n. Het netwerk van homogeniteitsindices kan adinfinitum worden uitgebreid, bijvoorbeeld met de'co??ffici??nt of alienation' en de 'index of forecastingefficiency' (Guilford 1973: 344-349). De termensuggereren enigszins

dat het gaat om validiteitsaan-duidingen, maar niets is minder waar. De bijbeho-rende formules berusten eenvoudig op het axiomadat elke toets zijn eigen kriterium is. Deze misvattingverdient naar mijn oordeel in voorkomende gevalleneen krachtige bestrijding (Van Gils 1975: 418-426).In dit verband mag er nog wel eens tegen gewaar-schuwd worden, dat ClTO-publikaties de KR-20presenteren als 'een getal dat aangeeft hoe constantde toets de vaardigheid van de leerlingen meet'(bijv. Meijering e.a., 1975: 14); het - door mijgekursiveerde - bepaalde lidwoord wekt de indrukdat er geen val iditeitsvraag meer hoeft te wordengesteld. In konkrete gevallen berekent het CITO de test-homogeniteit uit de p-waarden der items en de 54



??? De onbetrouwbaarheid van selektiere tekstbegriptoetsen testvariantie. De toegepaste methodes zijn rijkelijkingewikkeld. Een effici??nt programma gaat uit vande gemiddelde item-testkorrelatie; heeft men hiernanog behoefte aan andere indices, dan kan de hoogtedaarvan worden geschat met behulp vanParamaribo-formules. 1. RIT2 = SD2 : k(Spq) 2. phi = {k(RIT2)â€”1} :(kâ€”1) 3. RIP = phi: RIT 4. RIR = RIP (Â?) 5. KR = RIP : RIT 6. F = RIP: (RIT â€”RIP) Omdat deze zes homogeniteitsaanduidingen trans-formaties van elkaar zijn, kan men ze desgewenst opvele andere manieren uitrekenen. Voor de nauwkeu-righeid van de uitkomsten maakt het weinig uit, aanwelke formules uit het netwerk men de voorkeurgeeft; het lijkt raadzaam niet de moeilijkste te kiezen.Tabel 1 toont enkele getalswaarden die de indiceskonkreet kunnen aannemen voor 50-itemtoetsen. Deonderlinge verschillen zijn goeddeels te verklaren uithet feit dat telkens in een andere schaal gewerktwordt; daarbij moeten we overigens aantekenen, datnegatieve indexwaarden in de praktijk zelden voor-komen. De bovenste en onderste rijen

van tabel 1geven een aardige indruk van de theoretisch moge-lijke minima en maxima; maar bij examentoetsenliggen de F's meestal tussen 2 en 7, zodat detussenliggende rijen nu voor ons het interessantstzijn. Tabel 1 wijst dan duidelijk uit, dat KR het bestgeschikt is om een hoge toetskwaliteit te suggereren.De zogenaamde betrouwbaarheid, eens getypeerddoor Freudenthal (1975: 46) als 'een vergoelijkendefunctie van de toets-steekproeffout', komt al snel inde buurt van zijn maximum en onderscheidt zich deste gunstiger van RIT en phi naarmate het aantalitems groter is. In de Ebeliaanse psychometrie staatde KR-20 zeer hoog aangeschreven, terwijl de recht-lijnige F en de zeer weinig 'vergoelijkende' phi intoetsanalyses zelden of nooit vermeld worden. Tabel 1: Samenhangende waarden van homogeniteitsindices (berekend voor 50-itemtoetsen) F KR RIT RIP RIR phi â€” 1 min oneindig 0 min oneindig â€”1 â€”0,0204 0 0 0,1414 0 0 0 1 0,5000 0,1980 0,0990 0,0985 0,0196 2 0,6666 0,2401 0,1601 0,1595 0,0384 3 0,7500 0,2747 0,2060 0,2055 0,0566 4 0,8000 0,3042 0,2434 0,2429 0,0740 5 0,8333

0,3302 0,2752 0,2747 0,0909 6 0,8571 0,3535 0,3030 0,3026 0,1071 7 0,8750 0,3746 0,3278 0,3273 0,1228 50 0,9803 0,7141 0,7001 0,7000 0,5000 100 0,9900 0,8205 0,8124 0,8123 0,6666 150 0,9933 0,8689 0,8631 0,8630 0,7500 oneindig 1 1 1 1 1 De itemhomogeniteit verschijnt in de CITO-verslagen als RIT en dus is de getalswaarde meestalpositief. Bij de interpretatie van zo'n index moetenwe echter rekening houden met de systematischefout die erin verstopt zit: als 50 parallel-items gemid-deld nihil interkorreleren, dan is elke RIT toch nog0,1414, namelijk de reciproke vande wortel uit hetaantal toetsitems (vgl. Guilford 1973: 321). Treffenwe dus in een voorbeeldlabd van Van der Hoeven(1975: 150-151) negen items aan met een RIT van0,14 of minder, dan is de konklusie onontkoombaar:in de desbetreffende herexamentoets zullen heel watnegatieve interkorrelaties zijn voorgekomen. Het psychometrische netwerk is nodeloos ge-kompliceerd en bovendien vrijwel onbegrensd: pu-bliekgericht werkende voorlichters zullen zich bijhet hanteren van termen en begrippen enige beper-king moeten opleggen.

Wie aan ^endocenten ietswil meedelen over test- of itemhomogeniteit, kangelukkig volstaan met ?Š?Šn redelijk doorzichtige,effici??nte rekeneenheid: daarvoor is zo op het oog de(gemiddelde) RIT nog het best geschikt. Een lastig multiple choicevraagje tot slot van dezeparagraaf. Wie het goed oplost, heeft het netwerkdoorzien. Welke homogeniteitsindex kan als volgtworden gedefinieerd?_ ((kâ€” 1) RIP -I- V(kâ€”l)^RlP^+4k} : 2 k Vul in: a. KR b. RIT c. RIR d. phi. 55



??? Maarten van Gils 3.3 Maximale item-testkorrelaties De in de toetspraktijk bereikte RIT-waarden liggengewoonlijk aanzienlijk lager dan 1 en dat kan wordengezien als een verontrustend verschijnsel. CITO-medewerkster M. van der Linden-Mulder (1972: 10)neemt aan, dat de RIT's niet kunnen uitgaan bovenbepaalde maxima die afhankelijk zouden zijn van dep-waarden der items. Zij brengt deze opvatting alsvolgt in kaart: P-WAARDE 100 en O90 en 1080 en 2070 en 3060 en 4050 MAXIMALE RITO 0,570,700,770,780,80 Dit zonderlinge tabelletje berust vermoedelijk opeen grafiek van Nunnally (1967: 132-133), die demaximale korrelatie uitbeeldt tussen een dichotomevariabele met p-waarden tussen O en 1 en eennormaal verdeelde variabele. Vertaalt men dezegrafiek echter zonder meer naar de in Nederlandgebruikelijke vierkeuzetoets, dan heeft dat conse-quenties voor bijvoorbeeld de KR-20: en men kandan moeilijk blijven beweren, dat 'de betrouwbaar-heid wordt uitgedrukt in een getal tussen O en 1' (Vander Linden-Mulder 1972: 5). Als namelijk een per-fekt homogene toets theoretisch denkbaar is,

danvolgt daaruit noodzakelijk, dat zo'n toets ongeachtde p-waarde der items met elk van die items perfektpositief zal korreleren. De vraag is dus maar, welkevooronderstellingen hier w?¨l voor RIT, maar nietvoor KR zijn ingebouwd. Het is een van de basisassumpties van Nunnally(1%7: 26), dat testskores altijd normaal zijn ver-deeld. Echter: realistische frequentieverdelingenzijn moeilijk verenigbaar met maximale homogeni-teit (Wijnen 1971: 106-113). Nunnally's assumptieimpliceert dus, dat ook het KR-maximum aanzien-lijk lager ligt dan 1. Voor een gegeven studietoets van36 items berekende Wijnen (t.a.p.) een theoretischmaximale homogeniteit van 0,88; op grond van deformules uit paragraaf 3.1 zou daarmee een gemid-delde RIT van 0,44 overeenkomen. Homogene test-verlenging tot 50 items kan desnoods een KR van0,91 en RIT's van gemiddeld 0,43 opleveren. Binnenzo'n toets zouden naast RIT's van 0,57 ?¤ 0,80 (vgl.Van der Linden-Mulder) ter kompensatie veel lagereRIT's moeten voorkomen om het gemiddelde van0,43 veilig te stellen. Dit cijfervoorbeeldje bevestigt nog eens, dat KRstijgt bij

homogene testverlenging, maar dat deRIT's dan geneigd zijn te dalen. Het laatste is nietmoeilijk te verklaren. Elk item draagt zelfbij aan detestvariantie, maar deze bijdrage is van groter ge-wicht naarmate de toets korter is: in het meestextreme geval korreleert een toets die uit slechts ?Š?Šnitem bestaat, perfekt met zichzelf. Kortom, eendefinitie van de maximale RIT mag de faktor k nietverwaarlozen en moet verder berusten op dezelfdeaxioma's als die welke aan een definitie van demaximale KR ten grondslag liggen. 4. Zwevende homogeniteitskriteria Wanneer is een selektieve toets homogeen genoegom een rol te mogen spelen in het eindexamengebeu-ren? Het schijnt lastig te zijn deze beleidsrelevantevraag met een hard getal te beantwoorden: exakt-heid van nonnen is bepaald geen kenmerk van detoets-wiskunde. Van der Hoeven (1975: 48) vindteen KR van 0,70 voor talen-toetsen 'vrij goed', maarMeijering e.a. (1974; 1975) veimelden herhaalde-lijk, dat een KR van 0,75 'wenselijk is voor hetnemen van beslissingen'. In de handboeken wordenveel hogere maatstaven genoemd (KR's van 0,80 ?¤0,90),

waaraan echter blijkens tabel 2 alleen detoetsen voor de heterogene MAVO-3-populaties we-ten te voldoen. Een en ander doet vermoeden, dat deCITO-normen meer op een empirische dan op eentheoretische basis zijn gefundeerd. Uit het vorige hoofdstuk valt onder meer tekonkluderen, dat de 'normen' voor aanvaardbarehoogten van KR en RIT met elkaar zouden moetenharmoni??ren. De KR-norm van 0,75 korrespondeert(bij 50 items) met een gemiddelde RIT van 0,27.Daarentegen verwachten Meijering e.a. van hun'psychometrisch geslaagde items' een RIT boven0,30; zouden per toets 50 items nog net aan dievoorwaarde voldoen, dan mochten we een KR van0,79 verwachten. Zelfs binnen ?Š?Šn en hetzelfdenormenstelsel is de speelruimte mijns inziens nogalgroot. Uit tabel 2 kunnen we aflezen, dat de examentoet-sen in het algemeen voldoen aan de KR-norm vanVan der Hoeven. Ongunstige uitzonderingen zijnalleen de VWO- en HAVO-opgaven voor het vakDuits, waarover enqu??teur Wesdorp (1975:353 -354) vele klachten kreeg. We moeten overigenskonstateren, dat ook deze toetsen in 1974 en

1975onverkort werden gebruikt 'voor het nemen vanbeslissingen'. Als het er op aan komt, zijn de kriteriageheel vrijblijvend. Niet anders is het gesteld met de normen voor de'psychometrisch geslaagde items' (vgl. tabel 2). Wie 56



??? De onbetrouwbaarheid van selektiere tekstbegriptoetsen op dit punt een hard empirisch kriterium wenst, kanuit het resultatenlijstje wellicht de eis distilleren dater van elke 50 examenvragen minstens 22 meettech-nisch in orde moeten zijn. Maar het predikaat (of hetontbreken daarvan) heeft geen enkele consequentie:itemselektie ?¤ la Nunnally (Wijnen 1971: 114-119)blijft achterwege en alle items, psychometrisch ge-slaagd of niet, tellen gewoon mee 'voor het nemenvan beslissingen'. Het ontbreken van vastomlijnde homogeniteits-normen is op zichzelf nog niet zo bezwaarlijk. Menbeschikt immers altijd over de mogelijkheid om in delaatste fase van de skoreverwerking de meetvaar-digheid van een toets in de normen te verdiskonte-ren. Zo zou bijvoorbeeld een lage homogeniteitautomatisch een lage aftestgrens en weinig onvol-doendes kunnen opleveren, indien de cesuurbepa-ling zou geschieden volgens de methode van Wijnen(1971). Een duidelijk zwakke toets hoeft dan niet alte veel schade aan te richten, omdat met de spreidingvan de decimale cijfers redelijk te manipuleren valt(vgl. Rommes 1974).

Tabel 2: CITO-gegevens betreffende de tekstbegriptoetsen Duits, Engels en Frans (Centraal Schriftelijk Eind-examen MAVO, HAVO en VWO, 1974 en 1975) No. Examen vak jaar it. KR RIT SE SD M C 7o onv. 1 VWO D 74 9 0,62 0,22 2,56 4,09 38,81 33,5 10 2 HAVO D 75 10 0,66 0,24 2,98 5,23 33,32 28,5 18 3 VWO O 75 10 0,68 0,24 2,70 4,87 36,14 31,5 17 4 HAVO D 74 12 0,72 0,26 3,08 5,70 30,27 24,5 16 5 HAVO E 75 20 0,73 0,27 3,11 6,10 30,85 26,5 24 6 MAVO-4 E 75 17 0,74 0,27 3,04 6,03 30,62 26,5 24 7 MAVO-4 E IA 16 0,76 0,28 2,86 5,83 32,77 29,5 27 8 VWO E 74 18 0,76 0,28 2,85 5,85 36,15 30,5 17 9 VWO E 75 19 0,76 0,28 2,84 5,93 36,31 30,5 17 10 HAVO E 74 21 0,77 0,29 3,05 6,30 32,24 27,5 23 11 MAVO-4 D 74 15 0,77 0,29 3,01 6,28 34,19 28,5 18 12 HAVO F 75 17 0,77 0,29 2,86 6,05 34,85 29,5 19 13 HAVO F 74 22 0,77 0,29 2,82 6,04 36,76 30,5 16 14 MAVO-4 D 75 23 0,78 0,29 2,85 6,17 34,19 28,5 18 15 VWO F 75 22 0,79 0,30 2,83 6,29 36,17 30,5 19 16 VWO F 74 25 0,81 0,30 2,67 5,95 38,45 32,5 17 17 MAVO-3 E 74 26 0,81 0,31 2,97 6,80 32,12 27,5 24 18 MAVO-3 D

IA 30 0,82 0,32 2,97 7,11 33,25 27,5 21 19 MAVO-3 E 75 33 0,82 0,33 2,91 6,94 32,12 27,5 24 20 MAVO-4 F 74 31 0,84 0,34 2,73 6,82 35,25 29,5 20 21 MAVO-3 D 75 35 0,85 0,35 2,77 6,96 36,23 30,5 21 22 MAVO-4 F 75 35 0,86 0,36 3,07 8,10 31,87 24,5 20 23 MAVO-3 F 74 30 0,87 0,37 3,05 8,42 28,56 22,5 24 24 MAVO-3 F 75 28 0,88 0,38 3,10 8,88 29,46 22,5 25 Gemiddeld (24 examens) 22 0,78 0,30 2,90 6,36 33,79 28,5 20 Uit tabel 2 zijn echter weinig duidelijke relaties teextrapoleren tussen KR en RIT enerzijds en hettoetsgemiddelde (M), de cesuur (Q en het percen-tage onvoldoendes anderzijds. Hoogstens kan uittabel 3 worden gekonkludeerd, dat de verschillen inmoeilijkheidsgraad tussen de toetsen ten dele inverband staan met schooltype en vak. Het ziet er dusnaar uit, dat van de hier geschetste mogelijkhedentot kompensatie van een gebrekkige meetbetrouw-baarheid in de praktijk weinig gebruik wordt ge-maakt. Dat vermoeden zal in het volgende hoofdstukworden bevestigd. 5. Selektierelevante betrouwbaarheid 5.1 Standaardmeetfouten in verschillende schalen De zes

homogeniteitsindices die in paragraaf 3.2 ter 57



??? Maarten van Gils sprake zijn gekomen, delen iets mee over de verhou-ding tussen standaardmeetfout en standaarddevia-tie: bij een KR van 0,75 (een van de CITO-normen)is SE =y2SD en moeten we dus rekenen op 50 %steekproef-fouten. Het is helaas nooit te achterha-len, welke individuele testskores het meest vanmeetfouten te lijden hebben. Wel is SE een nuttiggegeven om de onzekerheidsmarges enigszins teschatten. Gerekend over verschillende toetsen is SEbovendien een tamelijk konstante ^ootheid, terwijldaarentegen SD in grootte meer varieert (zie tabel 2).Relatief de hoogste SD's komen (natuurlijk) voor bijde examens MAVC)-3 en bij het vak Frans. Zijn k,SD en Spq bekend, dan kan SE rechtstreeks wordenberekend met behulp van een formule die tot hethomogeniteits-netwerk behoort: k(Spq)â€” SD^kâ€”1 Voor examenkandidaten en hun docenten is SE eenveel interessanter gegeven dan KR of RIT. SE kanbovendien worden vertaald in de geijkte tienpunten-schaal, waarmee alle betrokkenen vertrouwd zijn.Hoe de transformatie van ruwe testskores in exa-mencijfers verloopt, wordt onder

meer uiteengezetdoor Van der Hoeven (1975: 151-153). Uit diensverslag blijkt, dat behalve het aantal, items, destandaarddeviatie en de som van de itemvariantiesnog een vierde inputgegeven van belang is, namelijk Tabel 3: Selektierelevante betrouwbaarheid van de tekstbegriptoetsen uit tabel 2 Rangno. Schooltype Skoreschaal Transformaties in de decimale schaal vgl. tabel 2 vak en jaar M SE Intervallen SE M + 2 5,45 â€” 10,0 SE VWO 1 Duits 74 38,81 2,56 16,5 X 0,2758 0,71 5,6 â€” 8,1 3 Duits 75 36,14 2,70 18,5 X 0,2459 0,66 5,3 â€” 7,8 8 Engels 74 36,15 2,85 19,5 X 0,2333 0,66 5,6-7,9 9 Engels 75 36,31 2,84 19,5 X 0,2333 0,66 5,6 â€” 8,1 16 Frans 74 38,45 2,67 17,5 X 0,2600 0,69 5,8 â€” 8,2 15 Frans 75 36,17 2,83 19,5 X 0,2333 0,66 5,6-8,1 HAVO 4 Duits 74 30,27 3,08 25,5 X 0,1784 0,55 5,5 â€” 7,5 2 Duits 75 33,32 2,98 21,5 X 0,2116 0,63 5,3 â€” 7,7 10 Engels 74 32,24 3,05 22,5 X 0,2022 0,62 5,3 â€” 7,6 5 Engels 75 30,85 3,11 23,5 X 0,1936 0,60 5,2 â€” 7,5 13 Frans 74 36,76 2,82 19,5 X 0,2333 0,66 5,8 â€” 8,1 12 Frans 75 34,85 2,86 20,5 X 0,2219 0,63 5,6 â€” 7,8 MA VO-4 11 Duits 74

34,19 3,01 21,5 X 0,2116 0,64 5,6 - 7,9 14 Duits 75 34,19 2,85 21,5 X 0,2116 0,60 5,6 â€” 7,9 7 Engels 74 32,77 2,86 20,5 X 0,2219 0,63 5,1 â€”7,3 6 Engels 75 30,62 3,04 23,5 X 0,1936 0,59 5,2 â€” 7,3 20 Frans 74 35,25 2,73 20,5 X 0,2219 0,61 5,6 â€” 7,8 22 Frans 75 31,87 3,07 25,5 X 0,1784 0,55 5,7 - 7,9 MA VO-3 18 Duits 74 33,25 2,97 22,5 X 0,2022 0,60 5,6 â€” 7,8 21 Duits 75 36,23 2,77 19,5 X 0,2333 0,65 5,6 â€” 8,1 17 Engels 74 32,12 2,97 22,5 X 0,2022 0,60 5,3 â€” 7,6 19 Engels 75 32,12 2,91 22,5 X 0,2022 0,59 5,3 â€” 7,6 23 Frans 74 28,56 3,05 27,5 X 0,1655 0,50 5,5 â€” 7,4 24 Frans 75 29,46 3,10 27,5 X 0,1655 0,51 5,7 â€” 7,5 58



??? De onbetrouwbaarheid van selektiere tekstbegriptoetsen de theoretische cesuurskore. De theoretische cesuurskore C (zie tabel 2) ligtmidden tussen de hoogst mogelijke onvoldoende ende laagst mogelijke voldoende prestatie, en komtovereen met het decimale cijfer 5,45. De bijbeho-rende hypothetische testskore wordt aangewezenvia een 'absoluut' normeringssysteem dat volgensskeptici neerkomt op een toepassing van de Wet vanPosthumus. Als tweede vaste punt fungeert altijd hetdecimale cijfer 10,0, dat toegekend wordt aan eenkandidaat die alle 50 items korrekt heeft beant-woord. De plaats waar men de cesuur vastlegt, is dusbeslissend voor de feitelijke grootte van een item-interval en daarmee voor de feitelijke grootte vanSE. De formule voor de berekening van standaard-meetfouten kan dus enigszins worden uitgebreid entoegespitst op de uiteindelijke examencijfers: gg _ 10 â€” 5,45 yjk (Spq) _ V21,125(Spq) - 0,4225 SD^ 50 â€”C Alleen in de noemer van de breuk speelt C een rol.Nu zal de selektierelevante standaardmeetfout vol-gens de formule groter zijn, naarmate C dichter bij 50ligt. Is

dus de gemiddelde testskore hoog en wil mentoch aan een groot aantal leerlingen onvoldoendecijfers toekennen, dan kan in de slotfase zelfs eenhoge toetshomogeniteit volledig worden verknoeid.Tabel 3 verschaft enig inzicht in de werking van ditmechanisme: zo heeft bijvoorbeeld de VWO-toetsFrans 1974 (no. 16) oorspronkelijk een lage SE, dieechter na vertaling in de decimale schaal als een derhoogste uit de bus komt. Voor de kandidaat die zichdoor het uitgereikte absolute cijfer gedupeerd acht,is het vermoedelijk maar een schrale troost, dat zijnrelatieve plaats in de groep 'betrouwbaar' is vast-gesteld. 5.2 Royale betrouwbaarheidsintervallen De onzekerheidsmarges rond de feitelijk toegekendeexamencijfers komen het best uit, wanneer niet destandaardmeetfout, maar het betrouwbaarheidsin-terval onze aandacht krijgt. Een 95-procentsintervalis in de sociale wetenschappen gebruikelijk; datomvat ongeveer vier standaardmeetfouten, zodat demarges aan beide zijden van een tekstbegrip-cijferruwweg 1 ?¤ IV4 punt in beslag nemen (zie tabel 3,laatste kolom). Hierbij doet zich de moeilijkheidvoor, dat

betrouwbaarheidsintervallen niet symme-trisch zijn ten opzichte van de ruwe testskores, maarten opzichte van de bijbehorende 'ware'skores, diejammer genoeg onbekend zijn. Deze moeilijkheid,die beschreven wordt door Nunnally (1967:220-221) en Wijnen (1971: 97-100), heb ik hieromzeild door per toets het 95-procentsinterval rondde gemiddelde skovQ als vergelijkingsobjekt te kie-zen. Vervolgens heb ik aan de hand van Meijeringe.a. (1974; 1975) mogen vaststellen, welke decimalecijfers binnen de bij elke examentoets gehanteerdeschaal nog juist vielen binnen het gebied 'M Â? 2 SE'. Uit de laatste kolom van tabel 3 blijkt nu, dat vooreen gegeven onderwijssituatie 'typische' kandidatenper jaar en per vak met uiteenlopende cijfers beloondkunnen worden, soms zelfs met cijfers boven ??fonder de cesuurskore 5,45. Het 95-procents be-trouwbaarheidsinterval is niet alleen onbehooriijk^oot, het heeft bovendien geen vaste plaats op detienpuntenschaal. Een en ander komt natuuriijk,doordat telkens tegen het eind van de relatievemeetprocedures 'absolute' normen zijn ingevoerd inde berekeningen. Mutatis

mutandis geldt ook voorandere dan 'gemiddelde' prestaties, dat de daaraantoegekende cijfers over de jaren heen moeilijk metelkaar te vergelijken zijn. Dit probleem wordt ook gesignaleerd door Prick(1976). Hij suggereert, gesteund door een bekendetabel van Van den Ende en De Groot, de volgendeoplossing: stem in de zeventiger jaren de AVO-examennormen af op de cijferkonventies die om-streeks Kerstmis 19^7 van kracht waren in hetVHMO, zodat bijvoorbeeld 25 % van de kandidateneen 4 of een 5 krijgt en 30 % een 6. Dankzij dezesystematische Posthumusering zou telkens opnieuwbevestigd kunnen worden, dat de opeenvolgendeleeriingenpopulaties kwalitatief niet uiteenlopen endat het algemene taalvaardigheidsniveau van jaar totjaar konstant blijft (vgl. Van der Hoeven 1975:147-148). Mijns inziens leidt het opvolgen van Pricksadvies in het gunstigste geval tot een gering verliesaan selektierelevante betrouwbaarheid en tot grotewinst aan 'faith validity'. Men kan een betere vergelijkbaarheid van lande-lijke examencijfers ook op andere manieren nastre-ven. Wie - in tegenstelling tot Prick - wil

vasthoudenaan lineaire transformatie van ruwe testskores, han-delt waarschijnlijk het meest rationeel als hij rela-tieve cesuren hanteert die uitsluitend worden be-paald door gemiddelde en standaardmeetfout (Wij-nen 1971). Kent hij bovendien aan M-2 SE, M en M+ 2 SE vaste plaatsen toe op de tienpuntenschaal(bijvoorbeeld resp. 5,5, 6 en 6,5), dan zal het infor-matiegehalte van de centrale beoordelingscijferszonder twijfel sterk toenemen. De spreiding van die 59



??? Maarten van Gils cijfers zal in het algemeen gering zijn bij een lagetesthomogeniteit, misschien zelfs zo gering dat detheoretische raadskore als 'bijna voldoende' moetworden gewaardeerd (vgl. Rommes 1974). Maar ookin dat extreme geval kan men tegen de gang vanzaken moeilijk gefundeerde bezwaren aanvoeren. 6. Selektief gebruik van de tekstbegriptoetsen De multiple-choicetests hebben minder winst aanselektie-relevante betrouwbaarheid opgeleverd dande CITO-voorlichting doet vermoeden. Wij kunnende grote hoeveelheid homogeniteitsinformatie uit deexamenverslagen over 1974 en 1975 in ?Š?Šn simpelgegeven samenvatten: de standaardmeetfout van degemiddelde talen-toets bedraagt ongeveer 0,6 puntop de gebruikelijke tienpuntenschaal (vgl. tabel 3).En daarna is de vergelijking met een meer traditio-neel examenonderdeel illustratief. Het opstel voorNederlands, dat als een zeer onbetrouwbaar meetin-strument bekend staat, hield er bij het HAVO-examen 1972 een SE van naar schatting 0,8 punt opna (Van Gils 1975:415). Het relatief geringe verschiltussen 0,6 en 0,8 kan moeilijk worden

opgevoerd alseen krachtig empirisch bewijs voor de stelling datvierkeuze-items in het algemeen akkurater metendan minder gesloten vraagvormen. Zeker mag mener nooit een verwijzing op baseren naar mogelijkerelaties tussen betrouwbaarheid en validiteit (vgl.Ebel 1965:376-395), in antwoord op theoretische enintu??tieve bezwaren tegen aard en inhoud van kon-krete toetsitems. De eindexamens Frans, Duits en Engels bestaanthans uit twee onderdelen: schoolonderzoek en lan-delijke toets. Naar ik meen worden de schoolonder-zoekcijfers door de vakdocenten in het algemeenvalide geacht; dat ze ook betrouwbaarder (homoge-ner) zouden zijn dan de landelijke testresultaten, lijktvoorshands minder aannemelijk. Toch bevat deexamenwetgeving zeer strakke bepalingen inzakehet middelen van de beide eindcijferkomponenten.De vigerende afrondingsregels zijn tot op procentenvan punten bindend, zelfs binnen de grenzen van eenhalve standaardmeetfout: (5,3 + 5,6): 2 = 5,45 = 5,maar (5,4 -h 5,6) : 2 = 5,50 = 6. Zulk wiskundigpurisme is onder de gegeven omstandigheden nietverdedigbaar. Als de CITO-

toetsen een rol blijvenspelen in de selektieprocedure, dan kan men mijnsinziens nog maar het best terugkeren naar de toe-stand van v????r 1973: de laatste verantwoordelijkheidvoor de definitieve individuele eindcijfers berusttetoen bij subjektief oordelende examinatoren en nietbij het objektieve toeval. In recente publikaties over de AVO-eindexamensheeft het betrouwbaarheidsaspekt onevenredig veelaandacht gekregen. Het is zaak, dat voortaan devaliditeit (weer) centraal komt te staan en dat deselektieve funktie van de huidige examens daarmeein verband wordt gebracht. Mocht nader onderzoekuitwijzen dat de kritische opmerkingen van Bonset(1975) en van de ge??nqu??teerde talen-leraren (Wes-dorp 1975) terecht zijn (persoonlijk acht ik dat naderonderzoek niet eens meer nodig), dan is er intoekomstige selektieve examens geen plaats meervoor tekstbegriptoetsen met vierkeuzevragen. Ditsoort opgaven kan dan waarschijnlijk nog wel wor-den ingezet voor een strikt evaluatieve, niveaube-wakende funktie. Literatuur Bonset, H., Enkele sociolingu??stische bezwaren tegenobjektieve toetsen voor

taalvaardigheid. Levende Ta-len, no. 313, aug. 1975, p. 335-345. Ebel, R. L., Measuring Educational Achievement. Eng-lewood Cliffs, New Jersey, 1965. Freudenthal, H., Een internationaal vergelijkend onder-zoek over wiskundige studieprestaties. PedagogischeStudi??n,ig. 52, no. 2, februari 1975, p. 43-55. Gils, M. van. De middelmatige opsteljury. Levende Talen,no. 314, oktober 1975, p. 409-428. Gils, M. van, Toetsen tekstbegriptoetsen tekstbegrip?Moer,yg. 1976 no. l,p. 12-19. Guilford, J. P. en B. Fruchter: Fundamental Statistics inPsychology and Education (fifth edition). Tokyo etc.,1973. Gulliksen, H., Theory of Mental Tests. London-Sydney1950. Hoeven, H. C. van der. De normering van het centraalschriftelijk meerkeuzewerk. Levende Talen, no. 311,april 1975, p. 146-154. HofFmann, B., The Tyranny of Testing, A reasoned attackon the exaggerated claims of mass 'objective' testing andits damaging effects on the vitality of the nation (tweededruk als pocket). New York-London, 1%7. Linden-Mulder, M. van der. Toelichting bij de in deverslagen gebruikte statistische en psychometrische be-grippen, in: De

eindexamens 1972 in de vorm vanmeerkeuze-toetsen (CITO-publikatie no. 23). Arnhem,1972. Meijering e.a., P. H.,De eindexamens AVO-VWO1974 inde vorm van meerkeuze-toetsen (CITO-publikatie no.32). Arnhem, 1975. Meijering e.a., P. H.,De eindexamens AVO-VWO 1975 inde vorm van meerkeuze-toetsen (CITO-publikatie no.39). Arnhem 75. Nunnaly, J. C., Psychometrie Theory. New York etc.,1%7. Prick, L., Het normeren van examens. Levende Talen, m. 60



??? De onbetrouwbaarheid van selektiere tekstbegriptoetsen 317, april 1976, p. 190-196.Rommes, A. E. N., Van toetsscores naar tentamencijfers. Onderzoek van Onderwijs ,}g. 3 no. 2, juni 1974, p. 8-13.Wesdoip, H., De eindexamentoetsen Moderne Talen.Meningen van MAVO-, HAVO-, VWO-docentenover de kwaliteit van de toetsen en de invloed ervan ophet onderwijs. Levende Talen, no. 313, augustus 1975,p. 346-355. Wijnen, W. H. F. W., Onder of boven de maat. Eenmethode voor het bepalen van de grens voldoende-on- voldoende bij studietoetsen. Amsterdam, 1971.Curriculum vitae M. J. A. M. van Gils (geb. 1939) doorliep te Breda hetgymnasium alpha en studeerde Nederlandse taal- en let-terkunde te Nijmegen (doctoraalexamen in 1965, hoofd-vak: diachronische taalkunde). Hij is leraar Nederlandsaan het Henric van Veldekecollege en taalbeheerser-vakdidacticus aan de Katholieke Leergangen.Priv?Š-adres: Churchill-laan 40, Maastricht 61



??? De heer Van Gils is, in overleg met de redactie vanPedagogische Stadi??n, zo vriendelijk geweest ons detekst van zijn artikel te voren toe te zenden. Zo-doende heeft hij ons de gelegenheid tot een weer-woord in ditzelfde nummer gegeven. Daarvoordank. Het opstellen van zo'n weerwoord is evenwelmoeilijk geworden door de overladenheid van hetartikel met bijthema's: (1) aanmerkingen op deCITO-examenverslaggeving, (2) uithalen naar depsychometrie i.h.a., (3) eigen vingeroefeningen metpsychometrische formules, (4) opmerkingen overzaken van examenbeleid, (5) toespelingen op validi-teitsproblemen. Dit leidde tot een overdaad aanbijzonderheden die het beoogde hoofdthema: debetrouwbaarheid van tekstbegriptoetsen in het ge-bruikskader: eindexamens, dreigen te overschadu-wen. Wij beperken ons tot het hoofdthema en tot zakenin verband met de CITO-verslaggeving; daarnaastbeperkte aandacht schenkend aan de hijthema's enaan zaken die wij als technische misverstanden zien. Ad: 'Samenvatting' Omdat een samenvatting door zijn bondigheid eenbijzondere indruk kan achterlaten, gaan we

daareven op in. Het artikel pleegt beslist g?Š?Šn 'aanslag op deaxioma's van de neo-Ebeliaanse psychometrie'. Teneerste bestaat die z?? niet. Er is wel een 'testtheorie'(door Van Gils 'toetswiskunde' genoemd), die alletestvaklieden als leidraad dient. Ten tweede raakthet artikel de axioma's van die theorie (die er welzijn) niet; geeft er zelfs geen blijk van dat de auteur zeuitdrukkelijk onder ogen heeft gezien. De aanhaling plus toevoeging: a test must bereliable to be valid . . . but reliability does notguarantee validity' is op zich juist, maar kan licht de *Dit artikel is een reactie op het artikel van Van Gils in ditnummer. 62indruk achterlaten dat betrouwbaarheid van geenenkele betekenis is voor de validiteit en die indruk isnu weer niet juist en zelfs gevaarlijk. Over hetgewicht van de 'theoretisch en empirisch gefun-deerde bezwaren tegen de validiteit van multiplechoice tests' valt te twisten. Dat 'alle indices van hethomogeniteitsnetwerk als functies van elkaar gede-finieerd kunnen worden' is maar tot op zekerehoogte juist wegens de statistische aard van deverbanden. Over de CITO-voorlichting aan de buitenwacht:men kan

twisten over de hoeveelheid aan te biedeninformatie. Zelfs als sommige indices algebra??sch uitelkaar af te leiden zijn; moet men dat zijn lezers,meestal technisch leken, maar zelf laten doen? Welzijn we het met Van Gils eens dat het geen zin heeftom alles wat er maar uit te rekenen valt over dehoofden van de buitenwacht uit te storten. Maar aanzo'n overdaad menen wij ons niet schuldig te maken. Op de 'kwetsbaarheid van meerkeuzetoetsen ophun sterkste punt' en de weinige 'indrukwekkend-heid' van de betrouwbaarheid van de tekstbegrip-examentoetsen komen we nog terug. Ad par. I: 'Betrouwbaarheid als compensatie voorinvaliditeit' In het algemeen zA geen testtheoreticus beweren datbetrouwbaarheid een vergoeding is voor 'invalidi-teit'. Natuurlijk zul je in de eerste plaats moetenproberen een testinhoud te vinden die zo goedmogelijk voldoet aan het doel van de testprocedure.Maar is die testinhoud eenmaal omschreven, zogoed en kwaad als dat gaat, dan zul je je daarna ookmoeten bekommeren om de betrouwbaarheid, alsmaat voor de verfijning waarmee je verschillen tus-sen geteste personen kunt

vaststellen (onderschei-dingsvermogen). Dit is dan de 'praktische' betekenisvan testbetrouwbaarheid. Maar die betrouwbaar-heid is ook van principi??ler belang dan uit Van Gils'artikel blijkt. Dit blijkt uit de 'attenuatief??rmule' vande testtheorie: pedagogische studi??n 1977 (54) 62-67 CITO-commentaar op Van Gils': 'De onbetrouwbaarheidvan selectieve tekstbegriptoetsen"* K. D. ThioCITO, Arnhem



??? CITO-commentaar r(X, Y) = itX., YO . Vr(X,X).r(Y,Y) waarbij r(Xt, Y,) de 'ware' correlatie is tussen tweevariabelen X en Y die je zou vinden als je X en Ybeide foutvrij zou kunnen meten; r(X, X) en r(Y, Y)de meetbetrouwbaarheden zijn van de procedures(tests) waarmee je X en Y in feite meet, en r(X, Y) decorrelatie die je in feite kunt krijgen. Stel eens dat Yeen 'ideale' (volmaakt valide en meetfoutvrije) testvan tekstbegrip is: dus r(Y, Y) = 1. Laat verder Xeen concrete tekstbegriptest zijn, die we tegen hetideaal willen houden. In het gunstigste geval is X inbeginsel (d.w.z. afgezien van meetfouten) geheelvalide. Dan is r(Xt, YO = 1. Invullen in de attenuatie-formule geeft dan: r(X, Y) = 1 . Vr(X, X). 1 = Vr^TX). Hieruit blijkt dat de validiteit van een concrete test,opgevat als correlatie met een 'ideale' test, aan debovenzijde begrensd wordt door (de wortel uit) zijnmeetbetrouwbaarheidsco??fifici??nt! Dit is van belangvoor een nuchtere waardering van beoordelingspro-cedures waaraan 'men' veel validiteit toedicht, maardie een lage betrouwbaarheid blijken te hebben. De mogelijke gevolgen van dit alles zijn met

eenhypothetisch voorbeeld verder te verduidelijken.Laat Y weer de ideale tekstbegriptest zijn, zodatweer r(Y, Y) = 1. Laat X een in beginsel geheelvalide, maar onbetrouwbare test zijn, zodatr(Xâ€ž Yt) = 1, maar r(X, X) bijvoorbeeld 0,40. Laattenslotte Z een minder valide, maar betrouwbare testzijn, zodat bijvoorbeeld r(Zâ€ž Y,) = 0,80 enr(Z, Z) = 0,90. Toepassing van de attenuatiefor-mule geeft dan voor X een validiteitsco??fFici??nt van0,63 en voor Z ?Š?Šn van 0,76! Meetbetrouwba^heidkan dus wel degelijk een zeker gebrek aan validiteitvergoeden, in die zin dat een wat minder goeddeWcende maar betrouwbare beoordelingsproce-dure in een feitelijke toepassing m?Š?Šr 'meeneemt'van het ideaal dan een (in beginsel) beter dekkende,maar minder betrouwbare beoordelingsprocedure.Deze wellicht wat verrassende, testtheoretische uit-komst verdient wel eens aandacht gezien de vaakongenuanceerde tegenoverelkaarstelling van be-trouwbaarheid en validiteit. We willen overigensniet beweren dat inhoud en opzet van toetsen er niettoe doen, zolang ze maar betrouwbaar zijn. Ad par. 2: 'Op zoek naar een

neutraal referentieka-der' De KR 20 is niet zozeer een 'gemiddelde test-paral-leltest correlatie', maar een ondergrens, 'onder-schatting', van de testbetrouwbaarheid zelf. Ten-slotte: de termen 'soortgenoot validiteit' en 'under-achievers' worden door Van Gils op kleurrijke wijzeopgevoerd, maar door ons in examenverslagen nietgebruikt. Ad par. 3: 'Bijdragen aan de toetswiskunde' Deze paragraaf bevat, naast eigen psychometrischevingeroefeningen van Van Gils, een aantal uithalennaar de psychometrie. We zijn het met de voorstel-ling van zaken in vele gevallen niet eens, maardaarop ingaan zou leiden tot uitweidingen overtechnische bijzonderheden, die teveel ruimte zou-den vragen en voor het hoofdthema o.i. van geenwezenlijk belang zijn. Zulke aangelegenheden lenenzich meer voor rechtstreekse gedachtenwisselingmet de auteur. We beperken ons tot enkele(hoofd-)zaken. De psychometrische vingeroefeningen van de au-teur, hoe leuk ook gevonden, zijn ten eerste geenaanval op de axioma's van de testtheorie. Ze lopenuit op algebraische identiteiten tussen psychometri-sche kengetallen, bereikt door

sterker vereenvoudi-gende aannamen in te voeren dan de testtheoriegewoonlijk doet. Langs deze weg is geen weerleg-ging van axioma's (bijv. onafhankelijkheid van wareen fout-scores; homoscedasticiteit van meetfoutva-rianties, etc.) te verkrijgen. Ten tweede is het nutvan de formules van Van Gils voor toetsverslagge-ving zeer betwistbaar. Het 'oerwoud' wordt er voorhet lezerspubliek alleen nog warriger door. Tenderde leggen die formules soms betrekkingen vast,die - hoewel juist onder de ingevoerde aannamen -geen belangwekkende interpretatiemogelijkhedenbieden, zeker niet voor de toetspraktijk. Wat heefthet onderwijspubliek aan een omrekening van bij-voorbeeld phi naar RIP^? Verder suggereert de hele wijze van behandelenen vergelijken van psychometrische kengetallen('weinig vergoelijkende phi', het citaat uit Freuden-thal, e.d.) een toekenning van morele eigenschappenaan puur vaktechnische indices, die o.i. niet terzakedoet. Zo kun je ook zeggen dat de Fahrenheitschaalde 'echte' temperatuur teveel flatteert, vergelekenbijv. met de Celsiusschaal. De KR 20 is technisch demeest zinnige maat

voor betrouwbaarheid binnen dehuidige examenprocedures, die alleen psychometri-sche uitspraken toelaten over het onderscheidings-vermogen van d?Šze toets binnen d?Šze jaargang vanexamenkandidaten. Datphi's en RIT's lager zijn danbijv. de KR 20 is voor de statistisch ingevoerde lezer'nogal wiedes'. 63



??? K. D. Thio Adpar. 4: 'Zwevende homogeniteitskriteria' Van Gils vindt kennelijk dat er een hard getal(norm?) gegeven zou moeten worden voor de be-trouwbaarheid, resp. homogeniteit, van een exa-mentoets en verwijt de 'toetswiskunde' zo'n hardgetal niet te geven. Deze voorstelling is misleidend.De testtheorie is een geformaliseerd model van dewerkelijkheid waarmee je allerlei betrekkingenkunt doorrekenen en in dit opzicht exact genoeg.Zo'n theorie kan vaak helpen vaststellen wat onmo-gelijk is (denk bijv. aan de attenuatieformule), maarkan niet volledig voorschrijven wat je in een be-paalde praktische situatie moet doen of eisen. Wiedat meent, verwart normatief met descriptief den-ken. De in CITO-verslagen gegeven 'normen' voorhomogeniteitswaarden, RIT's e.d. kunnen niet an-ders dan enigszins willekeurig zijn; het zijn vuistre-gels, aan de testliteratuur ontleend. We willen nogeens nagaan of ze in deze vorm zinvol genoeg zijnom ze in verslagen op te nemen. Ad par. 5: 'Selektierelevante betrouwbaarheid' In deze paragraaf komen allerlei moeilijkheden aande orde, die deels samenhangen met

hetnorm(cesuur-)vaststellingsprobleem, deels met debetrekkelijke willekeurigheid in de omrekening vanruwe scores naar de offici??le cijferschalen, deels mettechnische kwesties rondom 'ware' scores e.d. Veeldaarvan heeft te maken met 'examenbeleid'. Dezeparagraaf biedt, ondanks de titel, geen aanknopings-punten voor discussie over wat dan 'selektierele-vante betrouwbaarheid' mag heten. Een opmerking:een deel van de interpretatie- en normeringsproble-men bij de examens zou verholpen kunnen wordendoor invoering van een 'ge??quivaleerd' testsysteem;wat dan wel een verandering van examenorganisatiezou meebrengen. Ad par. 6: 'Selektiefgebruik van tekstbegriptoetsen' Eerst een terminologische zaak. Van Gils stelt indeze paragraaf 'selektief gebruik van tekstbegrip-toetsen tegenover gebruik in 'strikt evaluatieve,nivobewakende funktie'. Dit is echter in het raamvan de AVO/VWO-examens een onjuist gebruik vanpsychometrische terminologie, dat overigens nogaleens voorkomt. Het begrip selektie heeft te makenmet de toepassing van tests voor het uitzoeken vande 'meest geschikte' sollicitanten

(voor een bepaaldebedrijfsfunktie), kandidaten (voor een bepaalde op-leiding), e.d. De psychometrische theorie over se-lektie is opgehangen aan predictieve validiteiten,d.w.z. aan correlaties van de selektietests met uit-wendige slaagmaatstaven. Bij de huidige examens is een dergelijke selektie-probleemstelling formeel niet aan de orde. Ze gaan inbeginsel uit van de gedachte dat de kandidatenbeoordeeld moeten worden op het (in meer ofmindere mate) bereikt hebben van de onderwijsdoe-len: meer een (onderwijskundig) 'beheersingsge-zichtspunt' dan een (psychotechnisch) selektiege-zichtspunt. Maar zodoende hebben de examens bijuitstek een 'nivobewakende evaluatieve funktie'!Vergelijking van meerkeuze-tekstbegriptoetsen metandere beoordelingsmethoden op het stuk van selek-tie is hier niet terzake en blijft onberedeneerd. Hethele artikel overziende, krijgt men de indruk dat VanGils met 'selektierelevante betrouwbaarheid' eigen-lijk 'onderscheidingsvermogen' bedoelt, een testei-genschap die meer met betrouwbaarheid dan metvaliditeit te maken heeft en voor de 'nivobewakendefunktie' van examens

niet onbelangrijk is. Alleenwordt deze zaak hier binnen een verkeerde termino-logie ingevoerd. Ten tweede Van Gils' betwisting van het be-trouwbaarheidsvoordeel van tekstbegriptoetsen.Deze zaak is in zijn algemeenheid niet zo eenvoudig;wij komen er in de slotbeschouwing op terug. Hierzij alleen de vinger op een technische misvattinggelegd. Van Gils stut zijn geringe waardering voor debetrouwbaarheidswinst van de tekstbegriptoetsenop een vergelijking van (in 10-cijferschaal uitgedruk-te) standaardmeetfouten: 0,6 bij de gemiddeldetekstbegriptoets en 0,8 bij een opstel-beoordelingsonderzoek door Jansen en Wesdorp,aangehaald in een ander artikel van zijn h?¤nc. (VanGils, 1975). Maar je mag betrouwbaarheden nietvergelijken op grond van standaardmeetfouten al-l?Š?Šn! Er is nJ. een analytisch verband tussen be-trouwbaarheid, standaardmeetfout en standaardaf-wijking. Het aangehaalde artikel raadplegend (blz. 415 daar-van) vindt men een gemiddelde standaardafwijkingvan 1.04 (in 10-cijferschaal uitgedrukt) en een ge-middelde standaardmeetfout van 0,78 of 0,79 (indezelfde schaal). Met de kleinste

van die twee geeftde formule waarbij r(X, X) de betrouwbaarheid; 8^(7) de 'ware' 64



??? CITO-commentaar variantie; s^(E) de foutenvariantie en s^(X) de testva-riantie is, aan dat il-.Â? moet zijn. Deze waarde geeft Van Gils in dat artikelzelf ook; het is de betrouwbaarheid van de gemid-delde, enkele beoordelaar in dat onderzoek. Maarwe gaven de formule boven, omdat deze ons ookvertelt dat de opstelbeoordelingsprocedure met ?Š?Šnbeoordelaar per opstel, globaal maar 44 % 'ware'variantie (variantie toe te schrijven aan 'ware' sco-res, aan 'echte' verschillen tussen getesten) bevat.De tekstbegriptoetsen met gemiddeld KR 20 = 0,78mogen evenwel minstens 78 % ware variantie ophun rekening schrijven en dat scheelt nogal wat. Hetonderscheidingsvermogen van de tekstbegriptoet-sen is echt veel groter dan dat van de opstelbeoorde-lingsprocedure met ?Š?Šn beoordelaar per opstel.Tenslotte een opmerking over Van Gils' vaststellingdat de schoolonderzoekcijfers, hoewel misschienwat minder betrouwbaar, 'door de vakdocenten inhet algemeen valide worden geacht' en dat (daar-om!?) de subjektief oordelende examinatoren inplaats van 'het objektieve toeval' de laatste verant-

woordelijkheid voor de individuele eindcijfers moe-ten hebben. Deze redenering onderstelt een, doorniets in het artikel gesteunde, grotere validiteit vanhet schoolonderzoek en miskent eisen die de open-bare legitimeringsfunktie van diploma's aan exa-mens stelt: betrouwbaarheid, uniformiteit e.d. Slotbeschou wing 1. De CITO-verslaggeving De kritiek daarop omvat aanmerkingen op meer ofminder gelukkige zinsneden in de CITO-examenverslaggeving, op een vermeende overdaad(redundantie) aan psychometrisch gedoe en op eenverwaarlozing van validiteit ten gunste van be-trouwbaarheid. Over de wijze van aanbieding in onze verslagge-ving willen wij best verder nadenken; wij zijn daartrouwens steeds mee bezig. De beschuldiging vanoverdaad wijzen wij af; zeker de laatste jaren is hetcijfermateriaal (nog) soberder geworden. De velevaktermen die Van Gils in dit artikel bij elkaar heeftgesleept geven, door de hele aanbiedingswijze, delezer in dat wij dit alles in onze examenverslaggevingook elke keer overhoop halen; niets is minder waar.Blijft het voor eeuwige twist vatbare vraagstukhoever je met bijv.

psychometrische gegevens inbijzonderheden moet afdalen. Je moet evenwel re-kening houden met vele lezers en iets meer biedendan waar de minst belangstellende om vraagt. In ditverband is het wel aardig te noemen dat het door VanGils aangehaalde enqu??teverslag van Wesdorp ge-middeld 67 % positieve reacties aangeeft (enqu??te-vraag nr. 70) op de CITO-verslaggeving. We zoudenhet trouwens de docenten-lezers niet graag aandoenom hun de theoretisch kleinstmogelijke verzamelinggegevens te bieden, waarna ze dan, bijv. met behulpvan Van Gils' formules, de rest maar zelf moetenuitrekenen. We houden verder staande dat de KR 20in de gegeven omstandigheden het meest toepasse-lijke en eenvoudige kengetal is voor de betrouw-baarheid (onderscheidingsvermogen) van de toet-sen. Tenslotte dan over het verwijt van teveel aan-dacht voor 'betrouwbaarheid' ten koste van 'validi-teit': verrichten van psychometrische analyse is bijelke examenafname gewenst, als algemene nacon-trole en om opduikende problemen (bijv. een nietgoed afgestemde moeilijkheidsgraad van toetsen) zovlug

mogelijk te onderkennen. Uitgebreid ingaan ophet 'validiteitsvraagstuk' heeft alleen zin als er ietsnieuws - ingrijpende wijziging van toetsopzet - temelden valt en dat is zelden het geval. In alle nuchterheid moet worden gezegd dat snelleen dramatische ontwikkelingen (vooruitgang) opvaliditeitsgebied eenvoudig niet te verwachten zijn. 2. De (on-)betrouwbcmrheid van tekstbegrip-toetsen Welke betrouwbaarheidswinst hebben de tekst-begriptoetsen feitelijk gebracht? Deze vraagvraagt op zijn beurt weer naar een vergelijkingmet open vraagvormen voor hetzelfde doel.Rechtstreekse vergelijkingen binnen de situatiewaar het hier om gaat zijn helaas niet mogelijk bijgebrek aan bijv. cijfermatige analyses van debetrouwbaarheid van v????r het tekstbegriptoets-tijdperk gebruikte beoordelingsmethoden. Zou-den we de betrouwbaarheid van bijv. opstel-beoordeling met ?Š?Šn beoordeling per opstel alsaanknopingspunt beschouwen, dan was de koussnel af: de tekstbegriptoetsen winnen het dan metvele lengten (zie ons commentaar bij par. 6). Maaropstelbeoordeling is een bijzonder berucht vraag-stuk en misschien niet

helemaal eerlijk als verge-lijkingspunt. Dan blijven alleen de algemene on-derzoeksbevindingen over open vraagvormenover als aanknopingspunten. Overzichten als bijvoorbeeld in Coffman (1971)en Mellenbergh (1971) geven een wisselend beeld.Tussenbeoordelaarscorrelaties kunnen bijv. van 65



??? K. D. Tino 0.44.tot 0,96 lopen; zie tabel 1 op blz. 10, 11 bijMellenbergh. De interpretatie van zulke literatuur-overzichten is niet eenvoudig. Er is een verbandmet het 'vak': bij exacte vakken kunnen vakerhogere betrouwbaarheden worden bereikt dan bijde talen. Verder zijn niet alle open vragen over ?Š?Šnkam te scheren: kort-antwoord-vragen gevenmeestal hogere betrouwbaarheden dan vragen dieuitgebreider stelarbeid van de kandidaat vergen.Van belang is ook hoeveel open vragen je binneneen bepaalde testtijd wilt of kunt stellen: hoe meerafzonderlijke vragen, hoe betrouwbaarder de pro-cedure in het algemeen wordt. Verder zitten ertechnische en theoretische problemen aan hetvergelijken van betrouwbaarheden van open engesloten vraagvormen. De betrouwbaarheids-theorie voor procedures met menselijke beoorde-laars is ingewikkelder dan die voor geprecodeerdetoetsen; o.a. door de moeilijk grijpbare gedrags-verschillen tussen beoordelaars. Betrouwbaar-heidsco??ffici??nten voor open werk, uitgedrukt intussenbeoordelaarscorrelaties, overschatten dewerkelijke

tussenbeoordelaarsovereenstemming,omdat het mechaniek van de correlatieberekeningverschillen in gestrengheid en variabiliteit tussenbeoordelaars wegwerkt. Zulke correlaties gevenin hoofdzaak een rangorde overeenstemming aan,en niet zonder meer de mate waarin beoordelaarsals 'paralleltests' te beschouwen zijn. Maar ver-schillen in gestrengheid en variabiliteit tussenbeoordelaars werken zich natuurlijk wel uit in defeitelijke scores die kandidaten krijgen! De algemene slotsom uit onderzoeksbevindingenis en blijft dat objectieve testvormen hogere be-trouwbaarheden bereiken dan procedures met'opstelvragen'. Bovendien hebben objectievetestvormen een testeconomisch voordeel (goed-koper scoring en meestal m?Š?Šr 'meetpunten' pereenheid testtijd) dat groter wordt naarmate het ommeer kandidaten gaat en naarmate men het openwerk betrouwbaarder tracht te maken doormeervoudige beoordeling.Twee vragen blijven staan: 1. Is het betrouwbaarheidsvoordeel van de tekst-begriptoetsen belangwekkend genoeg? 2. Is hun betrouwbaarheid als zodanig hoog ge-noeg voor het doel: de AVO/VWO-exa-

mens? Vraag 1. is bij gebrek aan rechtstreeks toepasse-lijke gegevens alleen schattenderwijs en algemeente beantwoorden. Laten we de betrouwbaarheidvan tekstbegriponderzoek met andere middelendan geprecodeerde toetsen en met ?Š?Šn beoorde-laar per kandidaat, schatten op 0,70. Dat is hetgemiddelde van de co??ffici??nten in tabel 1 vanMellenbergh en, gezien de overwegingen boven,zeker vrijgevig genoeg. Dat is ook minder dan degemiddelde KR 20 van de tekstbegriptoetsen,0,78, maar het verschil is niet zo groot. Wel geeftde noodzakelijke tussenkomst van ?Š?Šn beoorde-laar per kandidaat bij de grote aantallen kandida-ten in moderne talen examens nog altijd eentesteconomisch voordeel voor de tekstbegriptoet-sen. Stel nu dat we twee 'parallelle' beoordelaarsper kandidaat invoeren. Dan geeft toepassing vande Spearman-Brown formule: Kr(X, X) R(X,X) = 1 + (K - 1) r(X, X) waarbij r(X, X) de oorspronkelijke betrouwbaar-heid en R(X, X) de betrouwbaarheid na verlengingmet factor K, aan dat de betrouwbaarheid van defiveevoudige beoordelingsprocedure: RfX XI- -2^^=082 wordt. Dit is hoger dan

de gemiddelde KR 20,0,78, van de tekstbegriptoetsen. Om te berekenenhoeveel de tekstbegriptoetsen verlengd zoudenmoeten worden om ook gemiddeld 0,82 te behalenis dezelfde formule te gebruiken, waarbij dan Kopgelost moet worden: K(0,78) = Uitgeeft K = 1,28. De huidige tekstbegriptoetsen zouden dus met28 %, d.w.z. met 14 items (ongeveer twee tekst-fragmenten plus vragen) verlengd moeten wor-den. Hieruit blijkt o.i. dat de tekstbegriptoetsen,zowel wat betrouwbaarheid als testeconomie be-treft, en zowel feitelijk als potentieel (bij hetnastreven van verdere verbeteringen in de exa-mens) nog altijd aanmerkelijke voordelen hebben.Daarbij komt dat geprecodeerde testvormen veelbeter hanteerbaar zijn binnen een verfijnder exa-mentechniek. Vraag 2. - is de betrouwbaarheid van de tekstbe-griptoetsen hoog genoeg voor het doel - vraagtnaar een stellige uitspraak over het voor de huidigeexamens te eisen onderscheidingsvermogen. Zo'nvraag is niet gemakkelijk te beantwoorden omdatdaarvoor een harde 'kostenschatting' nodig is 66



??? CITO-commentaar voor met name aantallen misdassificaties rondomde 'ware' cesuurscore, die van een bepaalde (on)betrouwbaarheidsgraad het gevolg zijn: je moetdan aangeven wat het individu en samenlevingkost als een kandidaat een niet terechte voldoendedan wel een niet terechte onvoldoende krijgt. Zo'nschatting is, zeker bij de eindexamens, moeilijk tegeven bij gebrek aan goede aanknopingspuntenervoor. (Het probleem is trouwens nog ingewik-kelder door de compensatieregels voor groepenvakken.) Maar algemeen kan men dit stellen: bijeen gegeven examenopzet en afgezien van validi-teitsvragen, is een beoordelingsprocedure die be-trouwbaarder en 'testeconomischer' is dan an-dere (voor hetzelfde doel) ook inderdaad verkies-lijker. De tekstbegriptoetsen voldoen o.i. wel aandeze uitspraak, al is hun betrouwbaarheid zekervoor verbetering vatbaar. Daarvoor zou ??f eenverfijnder examentechniek nodig zijn, ??f brutetoets verlenging. Maar in ieder geval verwachtenwij dat verbetering van de betrouwbaarheid goed-koper zal zijn voor tekstbegriptoetsen dan voortekstbegriponderzoek met open

vragen. Onsvoorbeeld: verlenging van de tekstbegriptoetsenmet 28 % geeft ongeveer dezelfde betrouwbaar-heid als tekstbegriponderzoek met open vragenonder rvveevoudige beoordeling. Betrouwbaarheid en testeconomie overtuigennatuurlijk niet als men stelt dat de tekstbegriptoet-sen zo weinig validiteit in zich dragen dat dievoordelen dit gebrek niet meer kunnen compense-ren. Hierop verder ingaan zou leiden tot bespre-king van de 'theoretisch en empirisch gefundeerdebezwaren tegen tekstbegriptoetsen', maar datwordt - gegeven het hoofdthema van het artikel -een ander verhaal. Literatuur Coffman W. E.: Essay Examinations. In: Thorndike, R.L. (ed.): Educational Measurement, ACE, Washing-ton, 1971, Ch. 10.Mellenbergh, G. J.: Studies in Studietoetsen (diss.),Psychol. Laboratorium, U.V.A., 1971. 67



??? Op 4 mei werd een bezoek gebracht aan het InternationalBureau of Education (IBE) in Gen?¨ve, met het doel betereinformatiemogelijkheden te verkrijgen ten behoeve vanstafmedewerkers van de LPC. Het betrof hier in de eersteplaats de mogelijkheid tot gebruik van een zeer omvangrijktijdschriftenbestand (+ fotocopieservice) en in de tweedeplaats het onderzoeken van een eventuele microfiche-service van het ERIC-systeem - een service, die ondanksherhaald en krachtig aandringen van de centra en vanbepaalde universitaire instituten door het Ministerie van Oen W nog steeds niet is verwezenlijkt. Bij het gesprek dat hierover in Gen?¨ve werd gevoerdmet Mme Wanda Rokicka, documentaliste, werd doorhaar de mogelijkheid geopperd om deze microfiches inGen?¨ve aan te vragen. Een eerste, vrij omvangrijke aan-vrage, is inmiddels verzonden en we moeten nu afwachtenin hoeverre deze informele toezegging wordt gehonoreerd. Het IBE, sedert 1%9 opgenomen in de UNESCO, is deeerste internationale organisatie op het terrein van hetonderwijs (in 1929 opgericht o.l.v. bijv. Piaget e.a.). 21Leden-staten

van de UNESCO vormen een soort beheers-raad hierin is momenteel ook Nederland opgenomen. Het IBE is een soort internationaal centrum van verge-lijkende onderwijskunde met de taak studies te verrichten(co??rdineren) die voor alle staten van belang kunnen zijn.De contacten tussen deze staten en het Bureau worden viade Beheersraad, via de UNESCO of langs niet-institutionele weg onderhouden. Bij het gesprek met Ro-kicka heb ik op deze mogelijkheid gewezen i.v.m. onzeaanvrage van microfiches. Tot de regelmatig terugkerende activiteiten van hetBureau behoren o.a. de tweejaarlijkse conferenties, waar-bij hoge ambtenaren van de diverse ministeries elkaarkunnen ontmoeten. Op de agenda hiervan staat steeds eenalgemeen debat over politieke tendensen m.b.t. het on-derwijs en eveneens een debat over onderwijshervormin-gen; daarna worden doorgaans meer specifieke topicsbesproken. Zo namen er bijv. 403 deelnemers en waarne-mers uit 1(X) landen en veleriei internationale organisatiesdeel aan de conferentie van 1975. 85 Rapporten werden indiverse talen onder de deelnemende staten

verspreid. Aandeze conferenties mag, indien hiervoor plaats beschikbaaris, ook door belangstellenden worden deelgenomen. Deinformatie vindt ook plaats in de vorm van diverse rappor-tages: 68 - een eindverslag, dat kort na elke conferentie wordtgepubliceerd; - een beschouwend overzicht met de belangrijkste on-derwijstendensen. Dit is in voorbereiding voor het jaar1975; - een speciaal thema, bijv. over het drop-out probleem. Invoorbereiding is een verhandeling over de rol van deleraar; - de nationale rapporten en werkdocumenten worden opmicrofiches verkrijgbaar gesteld, op aanvrage bij hetIBE tegen kostprijs; - om snel een overzicht te hebben van de actuele onder-wijssituatie (d.w.z. met een time-gap van ca. 3 jaargemiddeld) geeft het IBE een losbladig systeem uit dat42 landen dekt ('Profils des syst?¨mes d'?Šducation'). Menwenst dit informatiesysteem tot op de laatste twee jaarbij te houden. Met het oog op de volgende conferentie (1977), gewijdaan 'Informatieproblemen op nationale en internationaleschaal i.v.m. ondenvijshervormingen' houdt het IBE zichbezig met de collectie van gegevens uit de

diverse landen.Dit zal resulteren in een aantal publicaties die begin 1977ten behoeve van de conferentie zullen worden uitgegeven. Een nieuwe activiteit van het IBE is de 'InternationalEducational Reporting Service' (IERS), die in 1974 werdgestart. Het gaat hier om een speciale informatieve taak tenbehoeve van onderwijspolitici in de ontwikkelingslanden.Dit moet het mogelijk maken om de ervaringen op hetterrein van onderwijsinnovatie uitwisselbaar te maken.Voor de spreiding van de door het IBE verzamelde en totabstracts verwerkte materiaal moeten de regionale kanto-ren van de UNESCO in de verschillende werelddelen zorgdragen. Broadhurst merkte op, dat de informatiespreiding bin-nen deze gebieden uiterst moeizaam tot stand komt.Opnieuw blijken de industrielanden het meest te profiterenvan deze door het IBE opgezette service. Tot deze service behoort het volgende materiaal, dat inhet Engels, Frans en Spaans gratis ter beschikking staat: - het blad INNOVATION, dat elke twee maanden ver-schijnt; - het 'Bulletin signal?Štique' van het IERS ^tweemaande-lijks); - de serie 'Experiments and Innovation

in Education' - Kroniek International bureau of education pedagogische studi??n 1977 (54) 68-69



??? Kroniek deze legt zich toe op deelproblemen van diverse ontwik-kelingslanden. Sedert 1975 houdt het IBE zich ook bezig met een meerfundamenteel onderzoek n.1. een vergelijkende studie vanonderwijstheorie??n en doelstellingen. Dit onderzoek vindtplaats onder auspici??n van de afdeling 'filosofie' van deUNESCO, een groep van adviseurs die eenmaal per jaarbijeen komt. De resultaten van dit onderzoek verschijnenin de serie van het IBE: 'Etudes et enqu??tes d'?Šducationcompar?Še' (ook in het Engels). De documentatieservice van het IBEDocumentatiewerkzaamheden en het verienen van infor-matie behoren tot de voornaamste werkzaamheden vanhet IBE. Dit houdt in dat men enerzijds tracht mee tewerken aan de opzet van een netwerk dat de bestaandeinstituten in de verschillende ledenstaten met elkaar ver-bindt en dat anderzijds wil bijdragen aan de systematischeverbetering van documentatie- en informatietechnieken opinternationaal niveau. Tot de instituten die deelnemen aan het hiergenoemdenetwerk behoren o.a. de vier regionale bureaus van deUNESCO (Dakar, Santiago, Bangkok en

tot voor kort ookBeiroet, dat inmiddels tengevolge van de chaos in Libanonnaar Ca??ro is verhuisd), voorts diverse belangrijke natio-nale en internationale organisaties op het terrein van hetonderwijs. Tot de versterking van het netwerk draagt bijeen driemaandelijkse publikatie 'IBEDOC information'. Voor de verspreiding van educatieve informatie wordtgebruik gemaakt van geavanceerde documentatietechnie-ken, waarbij ook de computer van de ILO (InternationalLabour Organization) wordt ingeschakeld. Om de computer bij het zoeken naar informatie tekunnen inschakelen is een vastomlijnd trefwoordensys-teem nodig, een lijst van 'descriptoren' in het Engels enFrans voor het indexeren van de desbetreffende documen-ten, die met behulp hiervan in de computer kunnen wordenopgeslagen en teruggevonden. Deze 'Unesco Thesaurus'wordt elk jaar gereviseerd en voorzien van de nieuwewoordenschat die de onderwijsliteratuur telkens verrijkt. Speciale woordenlijsten voor het buitengewoon onder-wijs en de adult education zijn in voorbereiding. Hoewel het de bedoeling is, dat door middel van

ditdocumentatieapparaat antwoord moet worden gegeven opspecifieke vragen, wordt er ook op een andere manierinformatie verschaft, en wel via het 'Bulletin signal?Štiquede riERS' en via de op microfiche weergegeven serie vanonderwijsrapporten (SIRE). Tenslotte is er binnen het IBE een afdeling die zichtoelegt op het uitgeven van analytische abstracts, dievanuit de afzonderlijke nationale talen in het Frans enEngels worden vertaald. Elke drie maanden verschijnt bovendien een thematischopgezette bibliografie, die de gehele wereld moet bewa-ken. De in 1975 en 1976 uitgegeven themanummers warende volgende: No. 194: De rol, functie en status van de leraarNo. 195: Trends en vernieuwingen in de lerarenopleidin-gen No. 196: Onderwijs en vorming voor vrouwen No. 197: Onderwijs voor onderling internationaal begrip No. 198: Onderwijs aan migranten-arbeiders No. 199: Pedagogische methoden en mondelinge overie- veringen No. 200: Milieu-onderwijs No. 201: Tweetaligheid in het onderwijs. Ook deze publikaties verschenen in het Engels en Frans (soms Spaans). J. de Reus. 69



??? Deze taxonomie van leerdoelen is ontstaan op basis vaneen vormingstheorie die zich in het begin van de jaren '50ontwikkeld heeft en uitgegroeid is tot de didactischetheorie van de auteur (zie: A. de Block, Algemene didac-tiek, 1973). De taxonomie zelf is eveneens gelijktijdigontstaan najaren reflectie en discussie met wetenschappe-lijke medewerkers, universiteitsstudenten in de pedago-giek, met vakdidactici, inspecteurs en velerlei ge??nteres-seerden op dit gebied, (p. 28). De opzet van het boek is als volgt: In de eerste vier hoofdstukken wordt het ontstaan en deopbouw van de taxonomie weergegeven; vervolgens ver-gelijkt De Block zijn model met o.a. de bekende taxo-nomie??n van Bloom, Krathwohle.a. ;deconclusie van DeBlock is dat zijn indeling beter is (d.i. o.a. beter bruikbaarvoor het onderwijs) dan die van Bloom e.d., een conclusiedie wij van harte onderschrijven. Na deze vergelijking bespreekt De Block verschillendesoorten leerdoelen en toepassingsmogelijkheden, terwijlhet laatste hoofdstuk ca. 50 pagina's met voorbeelden vanleerdoelen voorde verschillende vormingsgebieden bevat. Het

belangwekkende van het boek van De Block is datdeze auteur consequent en systematisch heeft gestreefdnaar het opbouwen van een taxonomie van onderwijsdoel-stellingen op basis van een didactische theorie. Zelf geefthij de volgende criteria voor een voor het onderwijstoepasbare taxonomie, namelijk: er moet een didactischebasis zijn, maar de taxonomie moet neutraal zijn - d.w.z.zich niet als taxonomie uitspreken over de juistheid ofonjuistheid van doelstellingen, maar de eventuele inconse-quenties daarin wel zichtbaar maken -; de ordening zelfbinnen een taxonomie is echter wel normerend, omdat destructuur van de taxonomie berust op regels, normen enprincipes; de taxonomie dient algemeen toepasbaar te zijnen de taxonomie moet hi??rarchisch zijn opgebouwd,waarbij gestreefd moet worden naar logica en duidelijkheidin de opbouw. De taxonomie van De Block is ons reeds bekendgeworden door publikaties in tijdschriften (o.a. Gepro-grammeerde Instructie, 4, 2, 61-65, 1968 en in een watandere vorm in Onderwijs en Media, 2,1,58-61,1970) enzal de meeste lezers wellicht enigszins bekend zijn. Niet-

temin geven we hier de hoofdprincipes. In tegenstelling tot vele systemen waar men een zgn.'doelstellingenmatrix' propageert is het model van De 70 Block drie-dimensionaal. Hij onderscheidt de volgendedimensies: gedragsniveaus, namelijk: weten, inzien, toe-passen, integratie; inhoudsniveaus: feiten, begrippen, rela-ties, structuren, methoden, attituden; transferniveaus:vaktypische transfer (leerdoelen die specifiek gebondenzijn aan een bepaald vak), vrij algemene transfer (leerdoe-len die niet meer specifiek aan een bepaald vak gebondenzijn), algemene transfer (leerdoelen die in elk gebiedtoepasbaar zijn). We hebben hier de transfemiveaus kort toegelicht om-dat juist daarin de bijdrage ligt van De Block, namelijk hetbij elke doelstelling rekening houden met de toepasbaar-heid (binnen een vak, tussen enkele vakken, op allevakken) omdat met name die vorming in onderwijsleer-processen wordt beoogt. Een probleem hierbij is echter dat het voorbeeld dat DeBlock geeft op pagina 60 niet direct duidelijk maakt waarhet om gaat. De auteur noemt 'weten dat Parijs eencentrum is voor filosofie' een vaktypisch

leerdoel; hetleerdoel 'weten dat Parijs een wetenschappelijk centrumis' wordt een vrij algemeen leerdoel genoemd en 'weten datParijs een cultuurcentrum is' wordt een algemeen leerdoelgenoemd. Onduidelijk is hier naar mijn mening wat De Block alstransfer veronderstelt, of het moet liggen aan de vulling dieleeriingen weten te geven (op grond van ontvangen onder-wijs) aan de termen: filosofie, wetenschappelijk en cultuur. Niettemin geeft De Block een goede visie op het onder-wijs door het probleem van de transfer - dat ook aangeduidkan worden als het probleem van de toepasbaarheid vanhet geleerde - dat over de eigenlijke onderwijsvakkenheengrijpt, maar daar wel op betrokken is, een duidelijkeplaats te geven in zijn taxonomisch model. Een tweede belangrijk aspect is dat de De Block m.i. eenjuiste visie heeft op attituden door deze niet los te plaatsenvan de cognitieve ontwikkeling, c.q. de ontwikkeling vancognitieve vaardigheden. Hij omschrijft ze als:'. . . sta-biele instellingen, houdingen, gezindheden of gerichthe-den, die tot uiting komen in overeenstemmende gedragspa-tronen' (p. 52). Het is voor mij

echter de vraag of de categorie 'attituden'bij de inhoudsniveaus opgenomen moet worden. Naarmijn mening zou deze categorie ook - en misschien zelfsbeter-bij de gedragsniveaus thuishoren. Een voordeel vande taxonomie van De Block (ook wel aangeduid als Boekbesprekingen A. de Block, Taxonomie van leerdoelen, Standaard Wetenschappelijke Uitgeverij, Antwerpen - Amsterdam, 1975, 257pag., Bfrs. 650, ISBN 90.02.129769 pedagogische studi??n 1977 (54) 70-74



??? Boekbesprekingen 'vormingskubus', zie R. Standaert: Doelstellingen in dedidactische praktijk, Antwerpen, 1974 p. 109) is dat metbehulp van zijn 4 x 6 x 3 = 72 cellen, alle mogelijke doel-stellingen zijn te classificeren. Voor praktisch gebruik in het onderwijs is het echter nietnodig om alle coderingen te gebruiken en kan men zichbeperken tot de eerste twee dimensies. Dit betekent datmen het leerdoel alleen classificeert naar het gedragsni-veau en de inhoud, zodat men op die wijze komt tot4 X 6 = 24 leerdoelcategorie??n. Het classificatiesysteem lijkt ons een belangrijk middelom te komen tot vergelijkend leerplanonderzoek. Ten slotte nog enkele kritische kanttekeningen:- het is de vraag of het juist is om van evaluatievedoelstellingen te spreken (p. 129), naar onze mening is hetduidelijker om over evaluatieve operationalisaties van doelstellingen te spreken; op deze manier valt de tot veelmisverstanden aanleiding gevende categorie 'operationeledoelstellingen' weg; - een punt dat bij het classificeren van doelstellingen eenrol zal blijven spelen is het kennis- c.q. ontwikkelingsni-veau van de lerenden; wat voor

de een weten is, is voor deander inzien; wat voor de een een relatie is, is voor deander een feit. Het is vooralsnog onduidelijk hoe ditprobleem opgelost kan worden door middel van eentaxonomie. Het boek van De Block lijkt ons echter op vele manierenbruikbaar, zowel voor vergelijkend leerplanonderzoek alsvoor die docenten en onderzoekers die menen dat eennadere bestudering van het doelstellingenprobleem demoeite waard is. H. P. Stwomberg L. Dalhuisen, P. Geurts en J. Toebes (red.) Geschiedenis op sdxool in theorie en praktijk. Uitg. Wolters-Noordhoff,Groningen, 1976; 356 bladzijden; ?’ 30,-. Het is verheugend dat de vakdidactiek op de universiteitenen de nieuwe lerarenopleidingen de laatste jaren duidelijkin betekenis is toegenomen. Ook de belangstelling voordidactiek van de leraren bij het voortgezet onderwijs begintbij vele vakken merkbaar te groeien. Ten aanzien van het vak geschiedenis is die didactischeinteresse vooral gestimuleerd door de V.G.N. (Verenigingvan leraren Geschiedenis en Staatsinrichting in Neder-land), die met haar blad Kleio en diverse didactischeconferenties temidden

van de professionele organisatieseen bijzondere plaats inneemt. Bovengenoemd boek, dat grotendeels bestaat uit eenreeks didactische lesbrieven voor een cursus her- enbijscholing van eerste graads geschiedenisleraren is eenvooriopige bekroning van het didactisch vemieuwings-werk dat sinds een jaar of vijftien begonnen is. Het istevens, althans wat het voortgezet onderwijs betreft, heteerste didactisch handboek voor de geschiedenis in Neder-land. Het werk bestaat uit een 18-tal hoofdstukken, geschrevendoor 16 auteurs, merendeels vakdidactici. Na een inlei-dend algemeen didactisch hoofdstuk over het onderwijs-leerplan (Giesbers) volgen hoofdstukken over de doelstel-lingen, de betekenis van de (leer-)psychologie, leerstof-keuze en -ordening en over diverse didactische werkvor-men en media (o.a. groepswerk, discussiemethode, onder-zoekende methode, werken met bronnen, dia's, transpa-ranten, geluidsopnamen en films), terwijl ook museum,archief en excursies aandacht krijgen. Het boek wordtbesloten met een hoofdstuk over toetsproblematiek en eenover staatsinrichting dat sinds 1968

ge??ncorporeerd is metde geschiedenis. Een personen- en zakenregister ont-breekt. Het kan niet anders of de kwaliteit van de verschillendehoofdstukken, geschreven door een zo groot aantal au-teurs, moet wel wisselend zijn. Ook, maar dat vermelden de redacteuren al in hun verant-woording, komen er nogal wat overlappingen voor. Te-vens valt op dat de benadering per auteur wel erg verschil-lend is. Terwijl Dalhuisen en Toebes blijkens hun bijdra-gen over doelstellingen en leerstofkeuze en -ordening, hunthema vanuit dezelfde uitgangspunten behandelen, is datbijvoorbeeld veel minder het geval met de auteurs die hetvisuele onderwijs belichten. De Jong en Dalhuisen probe-ren hun onderwerp theoretisch te funderen, terwijl Dijk-stra en Baalbergen een m.i. eenzijdige nadruk leggen oppraktische gebruiksmogelijkheden.Een vergelijkbaar verschil in benadering vindt men ook inhet hoofdstuk over museum, archief en excursies, ge-schreven door Visser, Geurts en de Wolff, Eerstgenoemdelevert een enthousiast en goed gedocumenteerd betoog; detweede auteur geeft een beknopte samenvatting van

eenrapport uit 1974 over het werk van het archiefwezen inNederiand in verband met het onderwijs; het voor het(geschiedenis)onderwijs toch zo belangrijke thema excur-sies komt tenslotte in ruim twee bladzijden onvoldoendeuit de verf. Wat de overiappingen betreft, die zijn met name te consta-teren ten aanzien van de overigens interessante hoofd-stukken over de onderzoekende methode (Dalhuisen enLatour), de bijzondere onderwerpen (Gieles) en werkenmet bronnen (Fontaine). Alle auteurs zijn voorstandersvan zelfwerkzaamheid van leeriingen en van bronnenge-bruik in de les. Hun uitgangspunten zijn echter ver-schillend. Dalhuisen legt, sterk be??nvloed door deAmerikaanse inquiry-methoden hetgeen ook blijkt uit zijnhoofdstukken over doelstellingen en toetsing, de nadrukop hypothesevorming bij het bronnenonderzoek, gefun-deerd op de wetenschappelijke historische methode. Gie-les lijkt wat 'praktischer', is wat minder op de historischemethode geori??nteerd. Hij legt uit hoe een werkstuk in debovenbouw van Mavo, Havo en VWO tot stand moetkomen; bij hem staat het inoefenen van algemene

vaardig-heden centraal. Fontaine houdt een uitvoerig, goed ge- 71



??? Boekbesprekingen schreven pleidooi voor het werken met bronnenreeksen inde klas, met vragen en opdrachten. Over hypothesevor-ming en het systematisch oefenen van vaardigheden vindtmen bij hem niet zoveel. Een dergelijke pluriforme aanpakheeft ongetwijfeld voordelen. Men kan zich echter ookafvragen of drie hoofdstukken over verwante aanpakkenwel zo nodig zijn. Theorievorming komt rijkelijk voor inhet hoofdstuk van Toebes over de betekenis van de(leer-)psychologie, waaruit blijkt dat de geschieddidacticinogal wat commentaar hebben op de leeftijdsgrenzen diePiaget aangeeft voor zijn fasen. Het niveau van de formeleoperaties zou, volgens Engelse en Duitse onderzoekers, inveel gevallen, althans wat de geschiedenis betreft, pas op16-jarige leeftijd bereikt worden hetgeen zou samenhangenmet de complexiteit van het vak geschiedenis. De auteursteunt in zijn leerpsychologische beschouwingen op au-teurs als Gagn?Š en Skowronek. Deze ori??nterende bijdrageis gebaseerd op literatuuronderzoek en is een nuttige eersteaanzet tot een verdergaande bezinning op datgene wat

deleerpsychologie voor de geschieddidactische praktijk kanbieden. De ondertitel van het boek luidt: in theorie en praktijk.Vandaar dat aan verschillende hoofstukken ook praktischevoorbeelden zijn toegevoegd. De keuze van de voorbeel-den vertoont een zekere eenzijdigheid. Men kan zich bijv.afvragen of bij het hoofdstuk over doelstellingen naastvoorbeelden van doelstellingen bij de onderzoekende me-thode ook geen voorbeelden van doelstellingen bij ander-soortige, meer traditionele lesvormen, bijv. een doceer-les, een vertelling, een onderwijsleergesprek, die uitgaanvan een 'gewoon' schoolboek, gegeven hadden kunnenworden. Voor veel geschiedenisleraren staan m.i. degegeven voorbeelden nogal ver van hun onderwijspraktijkaf. Resumerend: het boek is een belangrijke aanwinst voorde vakdidactiek geschiedenis. Bij een alleszins verdiendeherdruk zou men moeten trachten: - de hoofdstukken wat meer op elkaar af te stemmen endoublures op te heffen; - bepaalde hoofdstukken te herschrijven omdat dezetheoretisch te mager zijn; - wat meer variatie in de voorbeelden aan te brengen; - te algemene

stukken wat meer op de geschieddidactiekaf te stemmen; - een personen- en/of zakenregister toe te voegen. J. H. G. I. Giesbers Psychologen over het kind, deel 4 (red. De Wit, Bolle, van Meel); auteurs: van Lieshout, van Hekken & van Bekkum,Wels e.a., Riksen-Walraven, Bodnar, M??nks, G. A. Kohnstamm, Verdonck, Wolters, van Oudenhoven, v. Dijk en v.Uden, Dumont, Lanc?Še, Bartels, v.d. Veer, Lange. - 392 biz. ?’ 48,- Tjeenk Willink, Groningen 1976. - ISBN90.01.95503.7.- Het is niet mogelijk, een werk van 21 auteurs in hettoelaatbare bestek van een recensie in dit tijdschrift goedgedifferentieerd en genuanceerd te bespreken. Als geheelis het een informatief boek op een goed niveau. Het ontbreken van een zaakregister maakt het vrijwelonmogelijk de thematiek te volgen door het boek alsgeheel. In het algemeen kan men zeggen, dat de pedagogi-sche beleidsbepaling van waaruit de relevantie van pro-bleemstellingen of hulpverlening geschiedt, intu??tiefplaatsvindt, terwijl de research-methodiek naar iets als devroegere (?) methodologie van De Groot neigt. De bewe-ringen over Beekman-Feyerabend op

blz. 158 lijken mij oponnodige misverstanden te berusten. Op dezelfde bladzijechter stelt de auteur: 'bij ons groeit het inzicht dat onzehuidige methodologie te kort schiet voor onze nieuwe engewenste agogische bezigheden', hij vreest ook een 'af-zakken' 'tot het methodologisch anarchisme van Feyera-bend'. Ik geloof niet, dat men iets dergelijks aan Feyera-bend mag toeschrijven. Te sympathieker is dan nietteminde bereidheid 'zich te laten ondervragen', zoals een peda-gogiserende ontwikkelingspsycholoog (G. A. Kohn-stamm, blz. 159) dat aanbiedt. Het ontbreken van iederefenomenologische analyse maakt zowel Feyerabend als een ondervraging-als-aangeduid echter uitermate dubieus. Enkele studies, die onze aandacht in 't bijzonder waardzijn, zijn n.m.m. die van Van Lieshout (De ontwikkelingvan prosociaalgedrag blz. 3-26), daaraan gerelateerd: VanHekken en Van Bekkum: Ontwikkelingen in 'waa nemenvan de ander' en de relatie van deze ontwikkeling metsociaal gedrag in de kindeijaren (blz. 27-57), Verdonck:Herstel van het Gestel. Over lichaamsbouw en gedragsas-pecten bij kinderen (blz. 165-205),

Oudenhoven: Cogni-tieve stijl bij zwakzinnige kinderen (blz. 229-245), Van Dijken Van Uden: Communicatieproblemen bij dove kinderen(blz. 247-266), Dumont: Programma-evaluatie of effectme-ting van orthodidactische behandeling van kinderen metleesstoornissen (blz. 267-288). Ook de artikelen van Lan-c?Še (gedragsmodificatie in een school voor buitengewoononderwijs), Bartels (Ambulante gedragstherapie als hulp-verlening van 'delinquente' adolescenten, v.d. Veer (Hetwegloopverschijnsel in de adolescentie). Lange (gezins-therapie). Als geheel dus een bundel, die informatief genoemd magworden en op goed niveau. M. J. Langeveld Bernard Lievegoed: De levensloop van de mens. - Lemmiscaat, Rotterdam 1976. - ISBN 90.6069.3000. - 202 blz. -?’ 24,50,-. Naar alle waarschijnlijkheid is deze 'Bernard' de nieuwe aanduiding van Prof. Dr. B. C. J. Lievegoed, de bekende72



??? Boekbesprekingen antroposofische arts, organisatie-adviseur. Men kan overde Goethe-Steiner-mystiek denken zoals men wil - enmen kan er de voorgeschiedenis bijv. eens van nalezen inÂ§ 2 van ?œberwegs Grundriss der Geschichte der Philo-sophie het blijft een feit, dat we in dit wereld- enmens-beeld ?Š?Šn aspekt voor ons hebben van een door-braak naar 'menswetenschappen'. Over hetgeen daar danuitkomt, kan men desgewenst twisten. Dat Lievegoed eenmensbeeld tracht te geven, te volgen en aannemelijk temaken, is zowel zijn goed recht als een onontkoombaaraspekt van een geschrift over 'de levensloop' van 'demens': 'de'. - Van het werk van Thomas en Lehr inDuitsland of van Delacroix, Rey, Debesse, Chateau,Zazzo (B) in Frankrijk, enz. vinden we geen woord en geenteken. Een humane mensinterpretatie valt niet te ontken-nen en levert een vaak sympathiek - discutabel ontwikke-lingsbeeld op, zij het met wat onverwacht-mystiekeParcival-illustraties. Het boek polemiseert weinig - somsin een op zichzelf interessante context - maar soms, zoalsbijv. in een voetnoot (blz. 62) tegen 'de

psychoanalytischeschool', of in een andere voetnoot (blz. 94) tegen 'dezegeningen van onze wet op het voortgezet onderwijs'.Wie over de levensloop van gedachten wil wisselen of destimulatie van een interpretatie vanuit een filosofisch-mystisch mensbeeld zoekt, vindt in dit boek de ontmoetingmet een interessant gedocumenteerde gesprekspartner. M. J. Langeveld M. M??ller-K??ppers (red.): Modern Opvoeden. Grondslagen - Problemen - Oplossingen. - 240 blz. - ?’ 29,50 AgonElzevier, Amsterdam - Brussel 1975. - ISBN 90.10.10528.8.- De samensteller van het boek gaat van de gedachte uit, dat'de opvatting steeds meer veld wint, dat ouders geengeboren opvoeders zijn maar moeten leren, hun kinderenop te voeden'. Vroeger zei men dan in ons land: 'de eersteis de broddellap', en dat komt op hetzelfde neer: op deeerste moesten de ouders het leren. Ze moeten, zegt hetboek: 'nog enige pedagogische vuistregels paraat hebben'en voorzover ze die hebben, plegen ze te berusten op watzij zich nog van hun ouders herinneren. Een kinderpsycho-loge, een huisarts, een kinderpsychiater, enkele orthope-

dagogen en zelfs een pedagoge zijn er aan te pas gekomenom dit boek te componeren. Het is in de alfabetische vormvan een encyclopedie(-tje) gegoten, zodat ouders hettrefwoord kunnen opzoeken dat zij in verband met hunproblemen menen nodig te hebben. Ik zoek bijv. op'Liegen'. Wat doe ik nu ik gemerkt heb dat Jantje gelogenheeft? Eigenlijk niks: 'Het zou een stap in de goede richtingzijn te accepteren dat het gedrag van een kind niet altijd tedoorgronden is, omdat zij nog niet in de wereld vanvolwassenen leven' (blz. 126). Nou - dat levert dan nietveel op. Dan 'Maatschappelijke zorg voor jongeren'. Daarkomt een instelling', eventueel een opvoedingsinrichting'aan te pas. En 'in feite moet het kind boeten voor de foutenvan anderen, c.q. de ouders die niet in staat zijn geweesthet sociale gedrag in goeden banen te leiden'. En zo ga ikdan gauw naar blz. 195 om te lezen, hoe je dat doen moet.Ik verneem o.a.: 'Het sociale bewustzijn zal dan ook nietlanger een soort lijstje zijn waarop staat wat wel en wat nietmag en dat door het kind moet worden geraadpleegd om teweten hoe het zich in een bepaalde

situatie moet gedragen,maar een innerlijke leidraad aan de hand waarvan het zijnsociale gedrag kan bepalen omdat het weet wat de gevol-gen zijn'. Dus: hoe kom ik als opvoeder aan de leidraad omdie 'inneriijke leidraad' bij mijn kind te laten ontstaan? Ikben er nog niet en Jantje ook niet. Een eerste, te uiteriijkeen te theoretisch blijvende aanwijzing helpt de ouders nietveel verder. De algemene omlijsting van een probleem is inhet algemeen te algemeen. Dit wil niet zeggen, dat men hetop wetenschappelijke gronden zou afwijzen of dat men erniet zekere algemene ori??ntatie, zeker oook op allerleipraktische gebieden zou vinden. Slechts op ?Š?Šn punt moet ik zeer ernstig waarschuwen.Op blz. 225-226 wordt geschreven over 'Weigering tot etenvan meisjes in de puberteit'. De hier ter sprake gebrachte'anorexia nervosa' (ziekelijke magerzucht') bij meisjes metuitblijvende menstruatie, waarvan de geneeskunde totvoor kort niets begreep, werd ter bescherming van dealwetendheidsaura der geneeskunde tot een 'ernstige psy-chische stoornis' herleid. De totale theorie ('existenti??lelevensangst' en 'ze willen kind

blijven en verzetten zichhartstochtelijk tegen het vrouw worden', enz.) is volledigonhoudbaar. De hypothalamische dysfunktie krijgt steedsduidelijker een primaire betekenis voor het verstaan vandit tragische niet-geneeslijke fundamentele ontwikke-lingsdefekt. Het is hier niet de plaats hierop dieper in tegaan. De psychische verschijnselen zijn in dit geval secun-dair t.o.v. lichamelijke oorzaken, die door het kind, laterhet jonge meisje, de ouders verwerkt moeten worden. Najarenlange begeleiding van enkele dergelijke gevallen en nade ontwikkeling der endocrinologie o.a. van het centralezenuwstelsel en recente publicaties, ben ik van mening dataan de mythen die ook in dit boek weer verteld wordenbeslist geen waarde gehecht mag worden. - M. J. Langeveld Kunert, K., Einf??hrung in die Curriculare Unterrichtsplanung, Ein Arbeitsbuch f??r Lehrer aller Schulstufen,K??sel-Verlag M??nchen, 1976, 167 pag. DM 19,80. ISBN 3 466 30168-8 Kunert heeft getracht op basis van eigen ervaring en opbasis van zijn wetenschappelijk werk een hulpmiddel teverschaffen voor leerkrachten van alle scholingsniveaus.Het boek

moet een handreiking bieden bij het plannen van 73



??? Boekbesprekingen curricula, waarbij curriculum moet worden opgevat intermen van de leertheoretische didaktiek: de voorberei-ding van een onderwijsfase op basis van een goede analysevan alle van belang zijnde componenten van het onder-wijssysteem. Kunert wil voor leerkrachten een handelings-technologie bieden die zelfstandig toe te passen is, sterkdecisiegericht werkt en pragmatisch is geori??nteerd. Daar-toe baseert hij zich sterk op het denken van Gagn?Š. Hetboek is opgebouwd op een stringent logisch afleidingspro-ces, analoog aan de taakanalyse van Gagn?Š. Deze aflei-dingsprocedure toegepast op de curriculumplanning houdtin dat vanuit een aantal opvattingen over schooltheorie eneen zeer beknopte omschrijving van een aantal curricu-lumopvattingen, vooral de problematiek van de leerdoelenaan de orde komt (aspekten van leerdoelen - operationali-sering, taxonomisering en evaluatie - de afleiding vanleerdoelen, de leerdoelsekwens en het meten van beginsi-tuaties van leeriingen in het licht van de doelstellingen). Vervolgens komt de inrichting van onderwijsleersitua-ties aan de orde,

waarvoor Kunert een heuristiek tracht tegeven. Tenslotte besteedt hij aandacht aan de evaluatie op basisvan leerdoel-geori??nteerde tests. Daarbij komen allerieiaspekten aan de orde die met het samenstellen, hetbetrouwbaar maken en valideren van een test te makenhebben. Het boek is opgebouwd volgens het schema: zeerbeknopte informatie geven, enkele problemen uitwerken,tenslotte opgaven voor uitwerking (oefenopdrachten).Het boek is gebaseerd op een zestal uitgangspunten; 1. het is een inleiding in de planning van het onderwijsd.m.v. curricula 2. het is een werkboek 3. het is gebaseerd op wetenschappelijke kennis 4. het is gericht op het praktisch handelen 5. het moet de kommunikatie tussen leerkrachten enwetenschappers bevorderen 6. het moet ge??igend zijn voor leerkrachten van allescholingsniveaus. Met name het laatste uitgangspunt lijkt mij voor het boekvan Kunert wel hoog gegrepen, wanneer onder scholings-niveaus de hele range van kleuterieidster tot universitairdocent wordt gevat. Kunert veronderstelt in zijn tekst -ondanks het feit dat het boek als inleiding is bedoeld - nogalwat aan

begrippen, kennis die gebruikelijk zijn in deonderwijskunde. Vergelijken we zijn boek met dat vanHeimann, Otto en Schulz: Unterricht, Planung und Ana-lyse (Hannover, 1%9), dan werkt Kunert op basis vaninzicht in betrekkelijk lastige problematiek.Heimann e.a. werkten vooral d.m.v. voorbeelden.Kunert heeft zoveel mogelijk feedback ingebouwd inzijn boek via opdrachten, maar veel opgaven veronderstel-len teveel van de lezer, gesteld dat men blanko - duszonder enige voorkennis - aan dit boek begint.Verder is het boek buitengewoon pragmatisch. Dit kanzowel winst als verlies zijn. De winst zit hem daarin datKunert betrekkelijk gemakkelijk een keuze maakt uitbeschikbare technieken die ontwikkeld zijn binnen deonderwijskunde, terwijl hij de wetenschapstheoretischeproblemen die daarmee samenhangen mij soms wat tegemakkelijk af doet met de opmerking dat veel daarvanfraseologie is. Zo kiest hij voor de formuleringsaanpak vanMager en de taxonomische werkwijze van Bloom enGagn?Š, somt hij in kort bestek een aantal nadelen op maarkiest voor de pragmatiek: er valt mee te werken. De hele werkwijze

van het boek ademt deze pragmati-sche sfeer. Waar mee te werken valt, wordt binnen ditboek opgenomen, vrij lastige problematiek wordt eigenlijkmondjesmaat behandeld of terzijde geschoven. Zo ont-breekt een kort overzicht van schooltheorie??n, terwijl hijaan de rol en funktie van de nieuwe schooltheorie bij dekeuze van curriculaen de leerdoel-legitimering een plaatstoekent, hij wijst de bestaande vakkenstructuur af (blz. 72)maar kiest uiteindelijk toch voor de 'macht van de be-staande vakken' (blz. 75). Kunert is tegen een eenzijdigecognitieve gerichtheid bij de doelproblematiek, maar hijzegt zelf ook niet te kunnen ontkomen aan de overaksen-tuering van cognitieve doelstellingen in verhouding tot demeer affectieve, terwijl over psychomotorische doelstel-lingen helemaal niet gesproken wordt (blz. 61). Kunert aksentueert bij het organiseren van onderwijs-leersituaties de implicaties tussen leerdoelen en randvoor-waarden. Toch tracht hij een afleidingsmodel te hanteren(blz. 103) dat veel stringenter is, dan de implicaties veron-derstellen. Binnen de huidige benaderingen van planning van on-derwijsleersituaties

ontbreken ons volgens Kunert: - een ordening en onderlinge afstemming van afzonder-lijke leerorganisatiekategorie??n (blz. 103) - ook ontbreken handelingskonsepten voor de vertalingvan psychologische onderzoeksgegevens (bijv. motiva-tiepsychologische) in curriculaire maatregelen. Dit zijn twee nogal forse problemen, waarop Kunert ookzelf het antwoord schuldig blijft. Zo zijn er nog een serie vragen aan toe te voegen: Hoespeelt een schooltheorie een rol bij de keuze van didakti-sche werkvormen (blz. 106)? Verwacht Kunert dat leer-krachten de hele cyclus van schooltheoretisch ontwerp-leerdoelformulering en legitimering-organisatie van de on-derwijsleersituatie en toetsontwikkeling ter hand neemt?Of verwacht hij inzicht in de problemen, zodat de leer-kracht doeltreffend zijn problemen kan formuleren bijhulpverlenende instanties? Kunerts boek is eigenlijk een nadere uitwerking van deverschillende komponenten van het basic teaching modelvan Glaser, waarbij hij de verschillende praktische oplos-singen en mogelijkheden aangeboden heeft maar teveelheeft nagelaten zelfs bij wijze van inleiding - om

ietwatmeer overzicht en inzicht te geven in de achtergronden vanbepaalde problemen. Toch is het boek als werkboekgeschikt voor studenten aan Pedagogische Akademies enLerarenopleidingen, vanwege de heldere indeling, de logi-sche opbouw en de vele nog te behandelen vragen. Alsdiskussie- en werkboek geschikt, maar wel als er een goedevertaling c.q. bewerking van gemaakt wordt. W. J. Nijhof. 74



??? Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift Forum voor Opvoedkunde Ie jaargang, november 1976, nr. 9 Leesbaarheidsformules voor de Nederlandse taal, door R.H. M. Brouwer Enkele problemen betreffende het innovatiebeleid in het onderwijs, door R. Vandenberghe Het uitstellen van het schriftbeeld in de aanvangsfase van het vreemde-talenonderwijs, door W. Decoo Onderwijsresearchdagen Kroniek en documentatie Uit andere tijdschriften Boekbespreking Uitbreiding redactieraad Persoon en Gemeenschap 29ste jaargang, november 1976, nr. 3 Het Gentse kleuterschoolproject (1), door A. de Meyer, L. Heyerick en J. van Cauwenberghe-Faes Wat met het modewoord 'psychomotoriek'? (3), door G. Dille Geen numerus clausus in het onderwijs, door R. DujardinDidactisch geori??nteerde lichamelijke opvoeding, een ex-periment, door B. Dorin?ŠHer en der De ge??ntegreerde werkperiode, door G. van de Velde pedagogische studi??n 1977 (54) 75-76 Persoon en Gemeenschap 29ste jaargang, december 197.6, nr. 4 Het Gentse kleuterschoolproject (2), door A. de Meyer,L. Heyerick en J. van

Cauwenberghe-FaesPleidooi voor meer eenheid in het rijksonderwijs, door H.Schoeters De Europese Scholen, door R. van den EedeBoekbesprekingen Uit de congressenzaal, door H. van Daele Hendrik de Man (1885-1953), pedagoog, door R. Merecy Vernieuwd secundair onderwijs. Het probleem van diffe-rentiatie in de wiskundelessen, door R. LaumenHer en der Mededelingen Schoolmediathieken. Met de tijd mee? door R. RauDe universitaire lerarenopleiding. Kanttekeningen bij deproblematiek, door N. RowanLerarenopleiding aan de V.U.B., door F. Moerkerke Tijdschrift voor Orthopedagogiek15e jaargang, december 1976, nr. 12Redactioneel Doman en Delacato betere alternatieven in de hulpverle-ning? door R. de GrootReisdromen, door W. ter HorstBoekbesprekingenBerichten 75 Ontvangen boeken Albert H., Rationaliteit in wetenschap en samenleving.Opstellen over wetenschap, ideologie en politiek, geredi-geerd en ingeleid door F. D. Heyt, Samsom, Alphen aande Rijn, 1976 Boorsma J. P., Wie niet horen wit moet lezen. Feiten enmeningen over educatieve radio en schoolradio, Zwijsen,Tilburg,

1976, ?’ 15,- Brugman G. en Dudink, A., De vraag naar creativiteit;een onderwijspsychologische bijdrage, Boom, Meppel,1976, ?’ 22,50 Bruyne H. C. D. de. Blokken in het onderwijs, TjeenkWillink, Groningen, 1976, ?’ 27,50 Jansen Th. en Kammen A. R. van, Projekt onderwas;afleren en aanleren, Muusses, Purmerend, 1976, ?’ 10,- Knibbeler W., Het onafliankelijk leren van een vreemdetaal door volwassenen, Tjeenk Willink, Groningen, 1976,?’26,- Kohnstamm R., e.a.. Had de proejkreche effekt? VanGorcum, Assen, 1976, ?’ 29,50 Kooreman H. J., lAO-henadering toegepast op het lezen



??? Mededelingen en spellen, Wolters-Noordhoff, Groningen, 1976, ?’ 25,- Mulder J. M. de, e.a.. Op weg naar criteria voor onder-zoeksbeleid, Wolters-Noordhofif, Groningen, 1976, ?’ 27,50 Murdock G. en Phelps G., Jeugd en massamedia (verta-ling van: Mass Media and the Secondary School, 1973),Stafleu, Leiden, 1976 Schraag J. A., Hendriks E. J. en Rijst J. van der, Toege-paste onderwijskunde voor de natuurwetenschappen.Informatie- en werkboek, Wolters-Noordhoff, Groningen,1976, ?’ 51,75 per 2 delen S.V.O. Reeks 1, Programmering van onderwijsonder-zoek, Staatsuitgeverij, 's-Gravenhage, 1976 Talland G. A., Leer- en geheugenstoornissen (vertalingvan: Disorders of memory and leaming, 1968) ComboUitgeversgroep, Baam, 1976, ?’ 18,- Westrhenen J. van. Aardrijkskundige onderwijsdoelen,Krips Repro, Meppel, 1976 Ontvangen rapporten Breuker J. en Camstra B., Concept hased computerassisted Instruction. A proposal for the development of anintelligent language understanding teaching system(COWO-rapport 7601-01), Universiteit van Amsterdam,1976 Kohnstamm Instituut, Van Idee naar

Instrument (DOE-project) (researchrapport) Het experiment eindexamens handenarbeid, muziek, te-kenen en textiele werkvormen (DOE-project)Meningen over 3 E DOE-project Pedagogisch-Didactisch Instituut voor de Leraarsoplei-ding, Eerste verslag van de afdeling Begeleidingstaken,Rijksuniversiteit te Utrecht Stuurgroep Herstrukturering m.h.n.o./m.s.p.o.. Verslagvan een studiereis naar Engeland 1-4 december 1975,Stuurgroep Herstrukturering, Zeist 76



??? Samenvatting Vier funktietrainingsprogramma's werden op huneffekt getoetst op 3 schooltypen: de kleuterschool, inde eerste klas van het Lager Onderwijs en op deL.O.M.-school. De programma's hadden betrek-king op de volgende funkties: 1. analyse van komplexe figuren en figuur-achtergrondrelaties; 2. het diskrimineren van het schema der ruimtelijkeko??rdinaten; 3. informatie-winning uit volgorde-effekten; 4. de intermodale koppeling van auditieve en vi-suele waarneming. Twee van deze funkties (1 en 2) blijken trainbaarop de 3 schooltypen. E?Šnfunktie (4) blijkt trainbaarin de eerste klas van het Lager Onderwijs en deL.O.M.-school. Bij ?Š?Šn funktie (3) werd geen train-ingseffekt gemeten op enige der drie schooltypen.Door middel van een vragenlijst en gesprekken metleerkrachten werd nagegaan wat hun mening wasover de inhoud, vorm en werkbaarheid van de4trainingsprogramma's. Als opinie kwam naar vo-ren dat de trainingsprogramma's aansloten bij degekonstateerde moeilijkheden van het kind, maardat inpassing van de trainingsprogramma's in hetlesrooster moeilijkheden opleverde. Door

middelvan een analyse van de programma's zelf werdensuggesties gedaan voor de verbetering van train-ingsprogramma's. Inleiding Het hier voorliggende verslag behelst een bespre-king van een evaluatie-onderzoek naar het effekt vaneen viertal trainingsprogramma's. Deze trainings-programma's op hun beurt zijn het resultaat van deaktiviteiten van een werkgroep van psychologen enleerkrachten, die vanuit hun praktische ervaringenmet L.O.M.-kinderen, de behoefte voelden de diag-nostiek van funktie-tekorten aan te vullen met daar-bij aansluitende didaktische hulpmiddelen. De afgelopen jaren hebben veel aktiviteiten op ditterrein te zien gegeven. Veel programma's zijnontwikkeld, weinige op hun effekt ge??valueerd. Ditis begrijpelijk wanneer men zich realiseert welkepraktische en theoretische moeilijkheden zich bijeen evaluatie-onderzoek voordoen. Ook dit evaluatie-onderzoek heeft met deze moei-lijkheden te kampen gehad. Evalueren is een proces,het is nooit geheel afgesloten en dat geldt dus ookvoor de evaluatie van deze trainingsprogramma's.Niettemin menen wij, dat in de fase waarin we nuzijn

en met de informatie waarover we nu beschik-ken, het aanvaardbaar en zinvol is met deze pro-gramma's in het praktische veld te gaan werken. Deprogramma's kunnen lakunes vullen, die door verge-lijkbare programma's niet geheel worden bestreken. Een goede diagnostiek van het individuele kindmet leermoeilijkheden is noodzakelijk om eenmaximaal rendement van de programma's te ver-werven. Zij moeten ook zinvol worden opgenomenin het totale pakket van orthopedagogische en or-thodidaktische aktiviteiten en mogen niet als een'Fremdk??rper' in de school funktioneren. Aan dit evaluatie-onderzoek hebben velen mee-gewerkt. De algehele leiding van het onderzoekberustte bij Prof. dr. J. M. van Meel. 1. Voorgeschiedenis en verloop van het onderzoek Naar aanleiding van een konferentie voor hetL.O.M.-onderwijs, waar vanuit onderwijskringen devraag kwam naar kompensatieprogramma's voorhet L.O.M.-onderwijs, startte op 20 maart 1968 teLeiden een werkgroep van 14 medewerkers dieverbonden waren aan L.O.M.-scholen in de Rand-stad. Deze werkgroep stelde zich oorspronkelijk tendoel een

trainingsprogramma te ontwikkelen vooreen aantal perceptuele funkties ten behoeve vanL.O.M.-kinderen die op dit gebied stoornissen ver-toonden. De werkgroep bestond uit psychologenverbonden aan een Universiteit, psychologen werk-zaam in de praktijk en leerkrachten van L.O.M.- Een evaluatie-onderzoek naar het effektvan vier funktietrainingsprogramma's Mej. Drs. J. H. de Vries en Drs. J. G. W. HammesVakgroep Ontwikkelingspsychologie, K. Hogeschool, Tilburg Pedagogische Studi??n 1977 (54) 77-88 77



??? J. H. de Vries en J. G. W. Hammes scholen. Op grond van theoretische overwegingen m.n.ontleend aan het werk van Piaget, Witkin, empiri-sche gegevens en een taakanalyse van het aanvanke-lijk lees- en schrijfproces werd beoogd 4 progiam-ma's te maken die betrekking hadden op: 1. ori??ntatie in de twee-dimensionale ruimte; 2. volgorde; 3. fipurachtergrondrelatie; 4. distraktie gevoeligheid. Dit laatste doel werd gedurende de onderzoeks-fasen veranderd. In plaats hiervan werd getrachteen programma te maken, dat betrekking had opde audio-visuele analyse. Deze indeling was gebaseerd op veel voorko-mende moeilijkheden van L.O.M.-kinderen bij hetlezen en schrijven, zijnde: a. omkeringen van letters (b/d, p/b enz.) b. omkeringen van woorden (aap/paa enz.) c. gebrek aan analyse en een te globaal waarnemenbij het lezen d. een gebrekkige auditieve analyse en spatio-temporele ordening (intermodale koppeling vanfonemen en grafemen). In aansluiting op deze indeling ontstond een pro-gramma met boekjes met oefeningen voor de onder-delen: 1. analyse van komplexe figuren en figuur-

achtergrondrelaties, 'Zoeken en Vinden!'. 2. training van het schema der ruimtelijke ko??rdina-ten, 'Van welke Kant?'. 3. informatie-winning uit volgorde effekten, 'AchterElkaar!'. 4. oefenmateriaal voor de intermodale koppelingvan auditieve en visuele waarneming, speciaalhet omzetten van auditief temporele volgorde inspatieel temporele strukturen, 'Waar hoor ikhet?'. Bij het totaal aan oefenmateriaal werd een hand-leiding gemaakt met enige inleidende teksten voorhet gehele programma, zowel als voor de deelpro-gramma's en verslagen van het reeds verrichteonderzoek naar het effekt van training van dezespecifieke funkties. In het vooijaar van 1970 werd het eerste pro-gramma in een vooronderzoek ge??valueerd. Ditprogramma had betrekking op de training van deanalytische waarneming en toonde een signifikantpositief effekt van training aan. Hetzelfde jaar konnog een onderzoek naar het effekt van een trainings-programma van het schema der ruimtelijke ko??rdi-naten bij kinderen met leesmoeilijkheden van startgaan. Bij een evaluatie van dit programma werd geensignifikant resultaat gevonden. In het

vooijaar van1971 werd ook het derde deel van het trainingspro-gramma ge??valueerd. Dit onderzoek naar het effektvan een trainingsprogramma voor volgorde-effektenbij kinderen met taalmoeilijkheden leverde geensignifikante resultaten op bij de trainingsgroepen. Na deze periode, waarin met 3 programma's eenvooronderzoek werd gedaan, werden deze drie pro-gramma's aan de hand van de verkregen resultaten,verbeterd. Tegelijkertijd werd het 4e programmagemaakt. Nadat het gehele programma zijn inhouden gestalte had gekregen in het werken met indivi-duele kinderen en kleine groepjes, zijn met herzieneversies van het materiaal pilot studies verricht,waarna wederom verbeteringen zijn aangebracht. Nadat van S.V.O. een subsidie verkregen was op5 mei 1971 kon in hetzelfde jaar nog gestart wordenmet het vervaardigen en drukken van trainingsmate-riaal en de bijbehorende handleidingen van de expe-rimentele uitgave. Een van de laatste stappen in dit ontwikkelings-proces was, met deze experimentele uitgave opgrotere schaal en zoveel mogelijk in de normaleonderwijssituatie het onderhavige

evaluatie-onderzoek te verrichten, dat wil zeggen dat nu nietalleen op L.O.M.-scholen het programma ge??va-lueerd zou worden, maar ook op de Lagere Schoolen de Kleuterschool. Betekenis voor het onderwijs Hoewel het programma vooral ge??nt is op ervarin-gen uit het L.O.M.-onderwijs, betekent dit niet datde bruikbaarheid beperkt zou zijn tot de L.O.M.-scholen. Integendeel, afhankelijk van de tijd en deaandacht die de leerkracht aan het programma wil enkan besteden (slechte lezers zullen vaker een meertijdrovende verbale instruktie behoeven), achten wijprogramma-onderdelen ook geschikt voor het ge-bruik in andere vormen van het BuitengewoonOnderwijs. Denkende aan schoolrijpheid en preven-tie van leermoeilijkheden zou het programma alsoefenmateriaal kunnen dienen voor de ontwikkelingvan eerder genoemde funkties op de Kleuterschoolen zouden leermoeilijkheden opleverende funktie-achterstanden bij het begin van de Lagere Schooltijdverholpen kunnen worden. 2. De opzet van het onderzoek 2.1. De doelstelling van het onderzoek - trainingvan enkele funkties op het gebied van de visuele

enauditieve waarneming - is ontstaan vanuit de be- 78



??? Een evaluatie-onderzoek naar het effekt van vier funktietrainingsprogramma's hoefte van de leerkrachten en psychologen vanL.O.M.-scholen. De in dit onderzoek gevolgde werkwijze sluit danook aan bij de praktijk van leerstoornissen en is nietgericht op het beantwoorden van leer- en funktie-theoretische problemen. We hebben daarbij enkelein de praktijk gehanteerde uitgangspunten en proce-dures gevolgd: 2.1.1. Dat leermoeilijkheden samen kunnen hangenmet onderliggende tekorten in de ontwikkeling vanbepaalde funkties (zie ook: Van der Laan 1973), endat de ontwikkeling van de achtergebleven funktiegestimuleerd kan worden door het trainen van debetreffende funktie (zie ook: Dumont, 1971). 2.1.2. Dat het trainen van onderliggende funktiete-korten effekt heeft op het verbeteren van het leer-proces van het aanvankelijk lezen en schrijven. 2.1.3. Dat het trainen van funkties die normaalontwikkeld zijn minder zinvol is, mede in verbandmet het toch al tijdrovende aspekt van de trainingzelf. Alleen die funkties worden getraind, waarbijontwikkelingsachterstanden worden gemeten. 2.1.4. Een

gebruikelijke procedure in de praktijk isom via testen funktietekorten op te sporen, vervol-gens te trainen en het effekt van training te metenmet een post-toets. Het bovenstaande heeft voor ons onderzoek totgevolg gehad, dat de proefpersonen niet allemaaldezelfde trainingsprogramma-onderdelen hebbengehad. De entree-test gaf aan op welke funktie eentrainingsprogramma ingezet zou worden. De evalua-tie richtte zich op het aangeven van een vorderings-effekt bij de post-test van de betreffende funktie invergelijking met de pr?Š-test van die funktie. 2.2. De algemene vraagstelling hield het volgendein: 2.2.1. Op welke van de vier onderscheiden funktiesheeft het trainingsprogramma een positief effekt? 2.2.2. Voor welke groep van kinderen kan het pro-gramma het meest effektief worden ingezet? Om de vraag 2.2.1 te beantwoorden werden pr?Š-testen afgenomen bij de experimentele-groep en dekontrole-groep. Daarna werden de kinderen uit deexperimentele-groep geoefend met het trainingspro-gramma (door de leerkrachten van de leerlingen).Voor de kinderen in de kontrole-groep die

hettrainingsprogramma niet kregen, ging het normalelesprogramma gewoon door. Nadat de training vande proefpersonen uit de experimentele-groep wasvoltooid, werden alle groepen wederom getest(post-test). Om vraag 2.2.2 te beantwoorden werden 3 groe-pen kinderen in het onderzoek betrokken. a. Leerlingen van de oudste groep van de Kleuter-school, waarvan verwacht werd, dat ze in augus-tus 1973 naar de Lagere School zouden gaan(leeftijd 5 jaar en 2 maanden - 6 jaar en 2maanden). b. Leerlingen van de eerste klas van de LagereSchool (in het begin van het kursusjaar) (leeftijd 5jaar en 9 maanden - 6 jaar en 10 maanden). c. Leerlingen van L.O.M.-scholen, uit de jongsteleeftijdskategorie (7 jaar - 9 jaar). De deelnemende scholen werden bovendien ge-spreid genomen door het land; in Haarlem, DenHaag en Tilburg om de invloed van plaatselijkefaktoren te beperken. 2.3. Om na te gaan op welke funkties het trainings-programma diende te worden ingezet werden bij eengrote groep kinderen van de eerste klas van hetLager Onderwijs, de oudste groep van het Kleuter-onderwijs en de jongste groep

van de L.O.M.-scholen uit Haarlem, Den Haag en Tilburg 4 testenafgenomen. Uit deze groep werd de experimenteleen kontrole-groep geselekteerd. Het plan was het volgende onderzoeksdesign totstand te brengen:zie tabel L Tabel I: Onderzoeksplan met het aantalproefpersonen Onderwijs-soort Plaats vanonderzoek Experimentelegroep Kontrolegroep L.0. TilburgDen HaagHaarlem 20 p.p.'s20 p.p.'s20 p.p.'s 20 p.p.'s20 p.p.'s20 p.p.'s L.O.M. TilburgDen HaagHaarlem 20 p.p.'s20 p.p.'s20 p.p.'s 20 p.p.'s20 p.p.'s20 p.p.'s Kl.S. TilburgDen HaagHaarlem 20 p.p.'s20 p.p.'s20 p.p.'s 20 p.p.'s20 p.p.'s20 p.p.'s L.0. = Lager OnderwijsL.O.M. = School voor leer- en opvoedings-moeilijkhedenKI.S. = Kleuterschoolp.p. = proefpersoon 2.4. De selektie van de proefpersonen (zowel van deexperimentele als de kontrole-groep). 79



??? J. H. de Vries en J. G. W. Hammes De selektie verliep in 2 fasen:Eerste fase: de proefpersonen werden geselekteerd op grondvan een vragenlijst aan de leerkrachten en/of gege-vens van de school-psychologische dienst ter plaat-se. Per schooltype werden deze proefpersonen tel-kens verdeeld in twee groepen: een kontrole-groepen een experimentele groep. Van de basisscholenwerden leerlingen uit het begin van het eerste leer-jaar genomen (leeftijd Â? 6 - Â? 7 jaar); kinderenwaarvan verwacht werd dat ze voldoende schoolrijpwaren om het basisonderwijs te volgen, maar even-tueel met funktionele tekorten. Kinderen die zijnblijven zitten werden uitgesloten. Van de scholenvoor leer- en opvoedingsmoeilijkheden werden leer-lingen uit de jongste leergroepen genomen (leeftijd7-9 jaar); kinderen die gestrand waren in het basis-onderwijs en waarvan werd aangenomen, dat zij inhun ontwikkeling achter waren op hun leeftijdgeno-ten. Van de kleuterscholen werden leerlingen geno-men uit de oudste leeftijdsgroep; kinderen die op degrens van schoolrijpheid werden geacht en die inaugustus van hetzelfde jaar

naar de Lagere Schoolzouden gaan.Tweede fase: Vier pr?Š-testen werden afgenomen (zie de pagi-na's 82 en 83). a. de test 'Achter Elkaar!' (afgekort A.E.), beho-rende bij het trainingsprogramma 'Achter El- Tabel II. Gemiddelde leeftijden maanden (M), aantal proefpersonen (N), aantal jongens (j) en meisjes (m) per test enschooltype. AE AST WT FAP EXP. KONTR. EXP. KONTR. EXP. KONTR. EXP. KONTR. M 78 mnd. 77 mnd. 80 mnd. 77 mnd. 79 mnd. 77 mnd. , 79 mnd. 78 mnd. (6; 6) (6; 5) (6; 8) (6; 5) (6; 7) (6; 5) (6; 7) (6; 8) N 62 61 40 40 79 79 79 76 GLO j 33 36 23 â€? 23 44 47 43 41 m 29 25 17 17 35 32 36 35 M104mnd. 103 mnd. 101 mnd. 98 mnd. 104 mnd. 102 mnd. 104 mnd. 102 mnd. (8; 8) (8; 7) (8; 4) (8; 2) (8; 8) (8; 6) (8; 8) (8; 6) N 38 35 21 16 41 37 42 36 LOM j 30 28 17 12 33 17 34 28 m 8 7 4 4 8 10 8 8 M 72 mnd. 71 mnd. 73 mnd. 72 mnd. 73 mnd. 71 mnd. 72 mnd. 71 mnd. (6;0) (5; 11) (6; 1) (6;0) (6; 1) (5; 11) (6;0) (5; 11) N 27 39 14 14 67 81 68 82 KLS j 13 24 7 6 27 39 28 . 40 m 14 15 7 8 40 42 40 42 kaar!'. b. de Analyse Synthese Toets (afgekort A.S.T.),behorende bij het

trainingsprogramma 'Waarhoor ik het?'. c. de Wegentest (afgekort W.T.), behorende bij hettrainingsprogramma 'Van welke Kant?'. d. de Figuur Achtergrond Proef (afgekort F.A.P.),behorende bij het trainingsprogramma 'Zoekenen Vinden!'. Vervolgens werd van ieder kind nagegaan opwelke test hij meer dan 10 procent fouten had. Degroep kinderen, die tenslotte overbleef, werd adrandom verdeeld over de experimentele-groep en dekontrole-groep. Ieder kind kreeg die trainingspro-gramma's, die aansloten bij de gekonstateerde funk-tietekorten; als kriterium werd hierbij genomen:meer dan 10 procent fouten op de betreffende test.Niet ieder kind kreeg dus alle 4 de trainingspro-gramma's. Testperioden:Afname pr?Š-testen Kleuterscholen: maart 1973.Afnamepost-testenKleuterscholen: mei/juni 1973.Afname pr?Š-testen Lagere Scholen en L.O.M.-scholen: september/oktober 1973. Afname post-testen Lagere Scholen en L.O.M.-scholen: februari/maart 1974. Na het volgen van deze selektieprocedure ont-stond het volgende onderzoekdesign (zie tabel II). 80



??? Een evaluatie-onderzoek naar het effekt van vier funktietrainingsprogramma's 2.5. De evaluatie beperkte zich niet tot de experi-mentele toetsing volgens de procedure die bovenomschreven werd. Even belangrijk zijn de indruk-ken en de ervaringen die de leerkrachten opdedenmet het gebruik van het trainingsprogramma in deklas en hun beoordeling van de effekten van hettrainingsprogramma in de leersituatie. Daarom werdook de mening gevraagd van de leerkrachten die metde trainingsprogramma's hebben gewerkt. Hiervoorwerd een vragenlijst gebruikt, gesprekken met deleerkrachten gevoerd, terwijl ook de ervaring van demedewerkers bij de begeleiding van de leerkrachtenwerd ingebracht. Bovendien werd een kwalitatieveanalyse van het trainingsprogramma uitgevoerd. Dewijze waarop het kind het trainingsprogramma heeftdoorgewerkt, biedt de mogelijkheid het trainings-programma zelf te analyseren met betrekking tot: detechnische uitvoering van het programma, de item-volgorde, de moeilijkheidsgraad van de items, deduidelijkheid van de instrukties. Met behulp vandeze gegevens kan feed-back

geleverd worden naarhet programma zodat het verbeterd kan worden. 3. Het trainingsmateriaal 3.1. Het trainingsmateriaal omvat: a. Het trainingsprogramma. Dit bestaat uit de on-derdelen: 'Zoeken en Vinden!'; 'Van welkeKant?'; 'Achter Elkaar!'; 'Waar hoor ik het?' b. Handleiding bij het trainingsprogramma voor hetstruktureren van de visuele en auditieve waar-neming. c. Drie sets van een stereo-cassetterecorder (Merk:Philips N2400) met 10 hoofdtelefoons (Merk:Sennheiser HD414) en drie banden (Merk: Philipscompact cassette C-90, low noise), ten behoeve van onderdeel 4. 3.2.1. Programma-onderdeel: 'Zoeken en Vinden!'a. Doel Het doel van dit programma-onderdeel is hetbevorderen van de analytische waarneming. Vooreen bespreking van het begrip analytische waarne-ming, zie Witkin, 1962. Bij onderzoek is gebleken, dat kinderen met lees-moeilijkheden een duidelijke achterstand hebben inde andy tische waarneming, Jansen, A. Th. (1964) enHammes,!. G. W. (1970). Bij een onderzoek van Witkin (1%2) naar veldaf-hankelijkheid, waarbij de analytische waarnemingeen belangrijke rol speelt, werd

deze dimensie ge-koppeld aan diverse persoonlijkheids- en cognitievevariabelen. b. Inhoud In het programma-onderdeel zijn vier fasen teonderscheiden: I. a. Het zoeken van zinvolle, konkrete gehelen in eenongestruktureerd veld - dingen en voorwerpendie het kind goed kent, b.v. dieren in z.g. zoek-plaatjes. Een 'Gestalt' is aanwezig. b. Zinvolle gehelen die elkaar overtappen. Eenvou-dige onderbreking van de 'Gestalt'. c. Abstrakte figuren herkennen, b.v. vierkant, drie-hoek; hier is een analyse vereist, de 'Gestalt' isonderbroken. II. Volgen van lijnen. Doel is het zich niet laten be??nvloeden door niet-relevante informatie uit de visuele omgeving. a. lijnen volgen met potlood. b. lijnen volgen met de ogen. III. Een figuur in een achtergrond ontdekken. a. zinvolle figuren - b.v. boom, huis, tent. b. geometrische figuren. IV. Woorden in een tekst opsporen. a. 'normaal' woorden (uit de leesmethode vanHoogeveen). b. gewone woorden. 3.2.2. Programma-onderdeel: 'Van welke Kant?' a. Doel Het doel van het programma-onderdeel is dekinderen te leren de tweedimensionale representatievan de ruimte te interpreteren.

Gepoogd wordt hetkind een intern schema te laten opbouwen, dat voorhem als leidraad kan funktioneren bij plaats enrichting bepaling in zijn persoonlijk beleefde ruimte. b. Opzet De oefenstof is onderscheiden in 9 fasen. Voor elkder fasen zijn een aantal oefeningen in ?Š?Šn boekjegebundeld. Per boekje zijn de oefeningen gerang-schikt naar toenemende graad van moeilijkheid. Er zijn voorbeeld-items, informatie-items, itemsdie een deel der informatie herhalen, items die opgeneralisatie gericht zijn en 'fading'-items. De hints(cues/prompts) zijn zowel van thematische, als for-mele aard. Getracht is 'feed-back' door middel vanhet juiste antwoord te geven door het kind zelf peronderdeel zijn antwoorden te laten korrigeren. Bijelk boekje is daarvoor een antwoordenblad. c. Inhoud Ie boekje: vlakverdeling (links, rechts, midden).2e boekje: links en rechts als richting (het kind kanvan eigen positie uitgaan). 3e boekje: links en rechts als richting met draaiinghoeken die van grootte verschillen (het kind kan vaneigen positie uitgaan maar moet in gedachten een 81



??? J. H. de Vries en J. G. W. Hammes telkens verschillend aantal graden draaien).4e boekje: links en rechts als richting vanuit spie-gelbeeldpositie (het kind moet zich verplaatsen ineen positie die 180Â° van de zijne verschilt).5e boekje: links en rechts als richting vanuit spie-gelbeeldpositie met draaiingshoeken die van grootteverschillen (het kind moet zich verplaatsen in eenpositie tegenovergesteld aan de zijne, telkens ingedachten een verschillend aantal graden draaien).6e boekje: als 5e boekje. Bedoeld als extra oefenma-teriaal. 7e boekje: plaats van een voorwerp ten opzichtevan een centraal punt; in dit geval een figuur indezelfde positie als het kind (kombinaties van links,rechts voor en achter onder verschillende hoeken).8e boekje: als 7e boekje, maar dan uitgÂ?iande vaneen figuur die 180Â° gedraaid is ten opzichte van depositie van het kind (het kind verplaatst zich ingedachten in positie tegenovergesteld aan de zijne enbepaalt vanuit deze positie de plaats van het voor-werp). 9e boekje: richtingen ten opzichte van een centraalpunt, bestaande uit een figuur dat vanuit een positiegelijk aan die van het

kind een telkens verschillendaantal graden gedraaid is. 10e boekje: als 9e boekje, maar dan uitgaande vaneen figuur 180Â° gedraaid ten opzichte van de positievan het kind. 3.2.3. Programma-onderdeel: 'Achter Elkaar!' a. Doel Dit onderdeel beoogt het aan een tijdsverloop (inpresentatie en in waarneming) impliciete aspekt vande volgorde te leren gebruiken als informatiebron. b. Opzet Het programma-onderdeel is gericht op het oefe-nen van spati??el temporele strukturen. De oefenin-gen zijn zo gekozen dat het kind ervaart dat eenbepaalde betekenis moet worden toegekend aan devolgorde waarin de informatie wordt aangeboden. c. Inhoud De volgende leerfasen zijn te onderscheiden: a. het aanleren van orde. b. het aanleren van volgorde-visueel. c. het aanleren van volgorde binnen een in de tijdverlopende handeling. d. het aanleren van volgorde ten aanzien van debegrippen lengte, dikte etc. e. het aanleren van volgorde binnen een toepassingvan volgorde in ruimte en tijd bij de geschreventaal. 3.2.4. Programma-onderdeel: 'Waar hoor ik het?'a. Doel Het programma-onderdeel heeft tot doel: het oe-fenen

van de omzetting van een auditief-temporelevolgorde in een spati??el-temporele struktuur (inter-modale koppeling van fonemen en grafemen). b. Uitvoering Om dit doel te bereiken werd gebruik gemaakt vaneen stereofonische geluidstechniek, waarbij aan eenauditief-temporele volgorde een ruimtelijke dimen-sie werd gegeven, zodat klanken die achtereenvol-gens het woord vormen, naast elkaar (links-midden-rechts) gelokaliseerd worden. Normaal heeft geluidgeen ruimtelijke ordeningskader, maar uitsluitendeen temporele struktuur. Door middel van een be-paalde opnametechniek van een stereofonische ge-luidsband ontstaat het effekt dat het geluid van liiJisnaar rechts kan bewegen. De fonemen van een woord worden daardoor inhetzelfde ruimtelijke kader geplaatst als de grafe-men: de klanken verplaatsen zich namelijk in dehoofdtelefoon van links - naar het midden - naarrechts, overeenkomend met de plaats die de grafe-men in het woordbeeld hebben. c. Inhoud Het programma heeft 3 fasen: 1. Oefeningen in geluidslokalisatie met de begrippeneerste, middelste, laatste, aan de hand van tekenin-gen.

2. Oefeningen met fonemen en grafemen, waarbijde grafemen voorgedrukt zijn (intermodale koppe-ling). 3. Oefeningen in de orthografie, achtereenvolgensmet 3-letter- en 4-letterwoorden (de steun van degeluidslokalisatie vermindert langzamerhand bij oe-feningen met de intermodale koppeling). 4. De tests Voor het meten van het effekt van het trainings-programma werd het hiervolgende testmateriaal ge-bruikt. De betrouwbaarheid van de 4 gebruikte tests werdvoor dit onderzoek getoetst volgens Kuder-Richardson (K.R. 20; Guilford, 1973). 4.1. De Figuur-Achtergrond-Proef Deze proef meet de figuur-achtergrondherken-ning op het gebied van de visuele waarneming. Het iseen Nederlandse bewerking van een test uit het'Leistungspr??fsystem' van Dr. Hom, uitgave Ho-grefe, G??ttingen. Deze test is door Drs. R. Gestelvan de Schooladviesdienst te Haarlem bewerkt voor ^ ^ 4 intern gebruik.Voor dit onderzoek werd de betrouwbaarheid van 82



??? Een evaluatie-onderzoek naar het effekt van vier funktietrainingsprogramma's de test (K.R. 20) gemeten voor de Kleuterschool ende Lagere School, die respektievelijk 0,80 en 0,74was. Validiteitsgegevens: De figuur-achtergrond-proef differentieert signi-fikant (5 proc.-nivo) tussen L.O.M.-kinderen enG.L.O.-kinderen vari??rend in de leeftijd van 8-12jaar (Hammes, 1970). 4.2. De Analyse-Synthese-Toets Deze meet het proces van analyse en synthese ophet gebied van de auditieve waarneming en dekoppeling van auditief-temporele informatie aanvisueel-ruimtelijke informatie. (Deze test is ontwor-pen voor intern gebruik in de Schooladviesdienst teHaarlem door Drs. J. G. W. Hammes). Voor dit onderzoek werd de betrouwbaarheid vande test (K.R. 20) gemeten voor de Kleuterschool ende Lagere School, die respektievelijk 0,87 en 0,92was. Validiteit: Deze test heeft een korrelatie van 0,57 met aan-vankelijk lezen, gemeten volgens de K.A.L.O.M.^(leestoets van het C.I.T.0. te Arnhem). Ongepubli-ceerd onderzoek van de Schooladviesdienst te Haar-lem; Drs. R. Gerstel en Drs. J. G. W. Hammes). 4.3. De test

'Achter Elkaar!' Deze test werd door de vakgroep Ontwikkelings-psychologie te Tilburg ontworpen, ten behoeve vande evaluatie van het trainingsprogramma, naar ana-logie van de Morse-proef, die gebruikt werd aiszoektaak door J. M. van Meel en M. J. A. Feltzer enR. F. Schutte. Bij deze taken werd een signifikantverschil (5 procent) gevonden tussen L.O.M.-kinderen en G.L.O.-kinderen. (Van Meel et al.1972). De test 'Achter Elkaar!' is echter een 'matching-taak', hetgeen meer in de lijn ligt van het trainings-programma 'Achter Elkaar!'. De betrouwbaarheid van de test (K.R. 20) wasvoor de Kleuterschool 0,79, voor de Lagere School0,94. 4.4. De Wegentest Deze test werd door de vakgroep Ontwikkelings-psychologie te Tilburg ontworpen, ten behoeve vande evaluatie van het trainingsprogramma, naar ana-logie van de Road-Map Test van John Money(uitgave: The Johns Hopkins Press, 1%5, The JohnsHopkins University School of Medicine). De test bestaat uit twee gedeelten: Subtest A. Deze heeft betrekking op opdrachten, waarbij derichting wordt aangegeven vanuit de eigen positiegezien. Subtest B. Deze

heeft betrekking op opdrachten, waarbij derichting wordt aangegeven, gezien vanuit de positievan een ander. De betrouwbaarheid van subtest A is respektieve-lijk voor de Kleuterschool 0,42 en voor de LagereSchool 0,49 (K.R. 20). De betrouwbaarheid vansubtest B is respektievelijk voor de Kleuterschool0,58 en voor de Lagere School 0,51 (K.R. 20). 5. Analyse-methoden De resultaten werden geanalyseerd aan de hand vaneen variantieanalyse. Het lag in de bedoeling de dataper test in ?Š?Šn design te analyseren. Bij de Fi-guur-Achtergrond-Proef en de Wegentest werd ditook gerealiseerd. Bij de uitslagen van de Analy-se-Synthese-Toets en de test 'Achter Elkaar!' de-den zich echter in sommige cellen zulke grote ver-schillen voor per schooltype, dat deze data per testniet in ?Š?Šn design geanalyseerd konden worden.Bovendien was bij het trainingsprogramma 'Waarhoor ik het?' gebleken, dat kinderen van de Kleuter-school grote problemen hadden met het werken metde bandrecorder. De analys&-Synthese-Toets werddaarom per schooltype geanalyseerd, waarbij deverschilskores tussen de pr?Š- en

posttest van deexperimentele- en kontrole-groep getoetst werdenmet een t-toets. Ook bij de test 'Achter Elkaar!'werden de verschilskores tussen de pr?Š- en posttoetsvan de experimentele- en kontrole-groep getoetstmet een t-toets. 6. Resultaten De Figuur-Achtergrond-Proef en de Wegen test De gegevens werden bewerkt met een variantie-analyse; een 2 (experimenteel-kontrole) x 3 (G.L.0.- Kl.S. - L.O.M.) X 2 (pr?Š-test - post-test)faktorendesign met repeated measures op de laatstefaktor (Winer, 1970). Op beide post-testen bleek een signifikant verschil(P = 0,01) tussen de resultaten van de experimenteleen de kontrole-groep ten gunste van deexperimentele-groep. Dit verschil deed zich voor bijalle scholen van de experimentele groep (G.L.O.,Kl.S. en L.O.M.). Er is dus een effekt van trainingop het G.L.O., de Kleuterschool en de L.O.M.-school. 83



??? J. H. de Vries en J. G. W. Hammes De AnalyseSynthese-Toets De verschillen tussen de resultaten van de pr?Š- enpost-toetsen werden per schooltype getoetst met eent-toets (Fisher; Guilford, 1973). Bij de experimentelegroep van het G.L.O. en de L.O.M.-school werd eensignifikante vooruitgang (respektievelijk op 5procent-nivo en 2 procent-nivo) gemeten op deA.S.T., terwijl dit bij de kontrole-groep niet hetgeval was. Bij de Kleuterschool werd geen verschilgevonden tussen de resultaten van pr?Š- en post-testen van de experimentele- en kontrole-groep. Eris dus een effekt van training op de L.O.M.-schoolen het G.L.O. De test 'Achter Elkaar!' Noch de experimentele-, noch de kontrole-groepen bleken bij de skore op de post-test 'AchterElkaar!' signifikant vooruit te zijn gegaan. Hier isdus geen effekt van training op enige der drieschooltypen. 8. De leerkrachten over het trainingsprogramma Het programma werd bij de introduktie enthousiastontvangen. De waardering van de leerkrachten (40reflektanten) van inhoud, vorm en werkbaarheid vanhettrainingsprogramma,naar voren gekomen tijdensde begeleiding in

de trainingsperiode en de afron-dingsgesprekken daarna, en de antwoorden op dedoor ons aan hen voorgelegde vragenlijst betreffen: a. het effekt van de training; b. organisatorische aspekten (inpassing in het ge-bruikelijke onderwijsprogramma, de trainings-volgorde der programma-onderdelen, de voor detraining benodigde tijd, de ideale grootte van eentrainings^oepje); c. inhoudelijke aspekten (aansluiting bij de stoornis-sen en het ontwikkelingsnivo van de kinderen,aard van de stof en de moeilijkheidsgraad deroefeningen, opwekken en vasthouden van demotivatie van het kind); d. technische aspekten (formaat van de boekjes,wijze van instruktie, gebruik van de bandrecor-der en de uitvoering van de tekeningen). In dit artikel wordt voornamelijk ingegaan op deopmerkingen die voor het gehele programma gelden.Voor informatie met betrekking tot de afzonderlijkeonderdelen verwijzen wij naar ons rapport, evenalsvoor specifieke suggesties voor verbeteringen. a. Het effekt van de training Op de vraag of effekt van de trainingen merkbaaris op de schoolprestaties van de kinderen wordt door de leerkrachten met

grote voorzichtigheid ingegaan.Als beperking voor de mogelijkheid van het gevenvan een oordeel wordt genoemd: moeilijk te bepalen iof gekonstateerde vooruitgang ook zonder of meteen ander programma tot stand gekomen zou zijn.De konstateringen van positief effekt werden voor-namelijk gedaan door leerkrachten van scholen waarhet gebruikelijk was de kinderen regelmatig nauwlet-tend te observeren. Uiteindelijk wordt toch door 40procent (G.L.O./L.O.M.) op deze vraag een beves- ^tigend antwoord gegeven. Daarnaast ondervonden 'wij tijdens de begeleiding dat het oordeel van deleerkrachten nogal wisselend was per onderdeel,zonder duidelijk meer positieve of negatieve verkla- -ringen voor een der onderdelen. ' Hierbij meenden wij een verband te bespeurentussen op het eerste gezicht ervaren zinvolheid plusde moeite die het kind moet opbrengen bij hetvoltooien van de oefeningen en het later genoemdeeffekt. Zeer vaak genoemd werden een verhoogdekoncentratie, een verbeterde werkhouding, een be-ter taakbesef, een verhoogde motivatie voor alleschoolwerk. Daarbij werd ook aangegeven, dat op

meer sociale /of emotionele aspekten vorderingen waren ge-maakt.^ De gekonstateerde vooruitgang in de waar-neming betreft met name het visueel diskrimineren,de auditief-visuele analyse en synthese. ( Voor de ruimtelijke ori??ntatie wordt de vooruit-gang veel wisselvalliger genoemd evenals de voor-uitgang in de zuiver auditieve sfeer matig genoemdwordt. Aanwijsbare voorbeelden zijn het verminde-ren van omkeringen bij lezen en schrijven, hetplotseling gebruik kunnen maken van de ruimtelijkeori??ntatie, het ineens op gang komen van het lees- 'proces en het kunnen analyseren van woorden opeenvoudig nivo (hetgeen direkt toegeschreven wordtaan het deel 'Waar hoor ik het?'). Dergelijke bijna te <omschrijven 'van niets naar alles' overgangen wer- 'den voor individuele kinderen met name op hetL.O.M. gekonstateerd. i b. Organisatorische aspekten Inpassing in het lesrooster werd door 85 procentder leerkrachten moeilijk gevonden. Zo rees devraag op welk tijdstip getraind moest worden enmoet training in de plaats komen van de reken-, taal-of tekenles. 35 procent gaf te kennen niet precies tezien waar zij

het programma op de inhoud van heteigen onderwijs, taal, lezen, rekenen of specialeaktiviteiten, moesten laten aansluiten. Ook de inpas-sing in de bestaande groepssituatie leverde welmoeilijkheden op. Vooral het individualiserend wer-ken bracht moeilijkheden mee; dit nog het minste bij 84



??? Een evaluatie-onderzoek naar het effekt van vier funktietrainingsprogramma's het Kl.0. De kinderen vroegen bij de training nogalveel aandacht van de leerkracht, waardoor bij dezehet gevoel ontstond de rest van de klas of de groeptekort te doen. Aanwezigheid van andere kinderenbij training werkt weieens storend en de leerkrachtenvoelden zich lang niet altijd voldoende voorbereidom met een dergelijk programma te werken; hetWerken met een bandrecorder in de klas vond meneen onmogelijkheid.^ De programma-delen werden niet achter elkaarRegeven, maar aan sommige delen werd tegelijker-tijd gewerkt; in de handleiding worden hiervoorsuggesties gegeven. In 80 procent van de gevallenVond men de volgorde wel goed. We hebben ons programma ge??ntroduceerd metde veronderstelling dat het programma in maximaal60 dagen door te werken was, wanneer er plus minus30 minuten per dag getraind werd. Representatief voor de aan het totale programmabestede tijd zijn de volgende cijfers:50 dagen: 10 ?¤ 25 minuten per dag40 dagen: 30 ?¤ 45 minuten per dag60 dagen: 25 ?¤ 30 minuten per

dag80 dagen: 15 ?¤ 20 minuten per dag De totaal bestede tijd per onderdeel liep uit van:voor 'Zoeken en Vinden!': 300-600 minutenvoor 'Van welke Kant?': 300-750 minuten voor 'Achter Elkaar!': 40- 60 minuten voor 'Waar hoor ik het?': 180-400 minuten Gaan we van een half uur training per dag uit danzien we dat het aantal trainingsdagen ligt tussen de 28en 61. Uiteraard heeft het onderzoekskader hier eenrol gespeeld. We zouden er zelf de voorkeur aanhebben gegeven wanneer een grotere spreiding mo-gelijk was geweest, afhankelijk van de individuelebehoefte van het kind. De gemiddelde als ideaal aangegeven groeps-^ootte: 'Zoeken en Vinden!'bij het KI.0. 2-4 kinderen biJ het L.O.M. 4-5 kinderenbiJ het G.L.O. 4-8 kinderen 1-3 kinderen 3-5 kinderen 4-5 kinderen 2-4 kinderen 4-5 kinderen 5-8 kinderen 'Van welke Kant?' bij het Kl.O.bij het L.O.M.bij het G.L.O. 'Achter Elkaar!' bij het Kl.O.bij het L.O.M.by het G.L.O. 'Waar hoor ik het?' bij het Kl.0.bij het L.O.Mbij het G.L.O. 2-3 kinderen4-5 kinderen4-6 kinderen Opgemerkt werd dat de grootte van de groep medeafhankelijk is van het ontwikkelingsnivo van

dekinderen. Kunnen de kinderen zelfstandig werken,dan kan de groep groter zijn dan wanneer er veelhulp geboden moet worden. Een enkeling meende dat het trainen in eengroepje voor de tijdsduur van de training en deindividuele prestaties een bezwaar is. c. Inhoudelijke aspekten Wanneer het gaat over de aansluiting bij de stoor-nissen en het ontwikkelingsnivo van de kinderen ende aard en moeilijkheidsgraad van de oefeningenkomt een zekere differenti??ring naar schooltype totuiting wat betreli funktienivo. 75 procent gaf tekennen dat het programma als geheel wel aanslootbij gekonstateerde moeilijkheden. Nog eens 10 pro-cent vond, dat als de moeilijkheidsgraad aangepastzou worden, het wel aan zou sluiten. Er werdenopmerkingen gemaakt over een te hoog moeilijk-heidsnivo betreffende taalbegrip. Voor de kleutersen de allerzwaksten op het G.L.O. slaan de pro-gramma's niet altijd aan op het ontwikkelingsnivovan het kind; daarvoor zou het dienstig zijn hetprogramma naar beneden uit te bouwen en voordezelfde onderdelen eenvoudiger oefeningen teontwikkelen. Uit de gesprekken bleek, dat men

het er vrijwelunaniem over eens was, dat het programma alsgeheel van zodanige inhoud is, dat het aansluit bij deaan deze groepen te onderrichten stof in het alge-meen. Bepaalde onderdelen zou men willen relate-ren aan bepaalde vakken zoals bij voorbeeld 'Waarhoor ik het?' aan de leesles. Een enkele maal werdopgemerkt dat tussen het visuele en het visueel-auditieve programma geen aansluiting was, hetgeenaangevuld zou kunnen worden door een zuiverauditief onderdeel. Ook de aantrekkelijkheid van hetprogramma voor het kind werd hoog gewaardeerd. Over het algemeen sprak het programma de kin-deren in eerste instantie wel aan. Bij de kleuterswaren de programma-delen al snel te moeilijk (uitge-zonderd 'Achter Elkaar!'), waardoor de interessedaalde. Hoe meer het kind in staat was zelfstandig tewerken, des te aantrekkelijker werd het programmagevonden. Toch vergt de training op sommige on-derdelen veel explikatie en stimulering van de leer-kracht. 85



??? J. H. de Vries en J. G. W. Hammes Voor veel kinderen was het gehele programma teveel achter elkaar. De mogelijkheden voor zelfwerkzaamheid van deleerling vond men te beperkt. Er is zeer veel indivi-duele begeleiding nodig gedurende de training. Men verschilde nog van mening over het eigenaandeel in de uitwerking. Er waren er die het programma, zoals bedoeld, alsschema voor oefeningen gebruikten en dit naarervaringsoefeningen, werken met ander materiaaletc., uitbreidden. Andere leerkrachten voelden zich te veel gebon-den door het programma. Enkele wijzigingen werden wenselijk geacht,zoals bijvoorbeeld voor het KI.O. en G.L.0. geenwoorden in de instruktie gebruiken; de instruktie zowijzigen dat kinderen zelfstandig kunnen werken. d. Technische aspekten Over de uitvoering van het programma kunnen deopvattingen worden weergegeven met 'keurig enaantrekkelijk'. Daar kinderen het fijn vinden eenboekje uit te hebben, wil men bij voorkeur kleineeenheden geven, m.n. van het onderdeel 'Zoeken enVinden!'. Met betrekking tot het programma 'Waarhoor ik het?': Betere geluidsopnames,

koptelefoonsdie niet warm worden."* Konklusies die we aan de gegevens uit dit deel vanhet onderzoek hebben verbonden 40 procent van de leerkrachten merkt een effektvan training op in de leersituatie in de school.Genoemd werden, naast verbetering der funkties,een verhoogde koncentratie, een verbeterde werk-houding, een beter taakbesef, een verhoogde moti-vatie voor alle schoolwerk. De door ons bedoelde aansluiting op stoornissenbij het kind werd in een tot tevredenheid stemmendemate gekonstateerd. De zorg die aan het programma is besteed wordtduidelijk gewaardeerd. Technisch kan het pro-gramma nog geperfektioneerd worden. Toch den-ken we erin geslaagd te zijn een voor de kinderenaantrekkelijk programma te ontwikkelen. Gezien onze ervaringen zijn wij ervan overtuigddat de aantrekkelijkheid van het programma onder-steund kan worden door een soepele hanteringaangepast aan het individuele kind. Wij kregen deindruk dat er een recht evenredig verband bestondtussen het enthousiasme van de train(st)er en dat vande getrainde kinderen. Het lijkt ons zinvol in de handleiding van

hetprogramma wat meer suggesties te geven voor oefe-ningen rond het programma om als stimulans te dienen voor de leerkrachten om z?¨lf op het indivi-duele kind gerichte oefeningetjes te verzinnen. Wanneer het kind op alle punten die het pro-gramma omvat zwak is, kan het beste begonnenworden met het onderdeel 'Achter Elkaar!'. Ditprogramma vormt een gemakkelijke en snel door tewerken introduktie, waardoor het kind kan wennenaan de training. De programma-onderdelen 'Zoekenen Vinden!' en 'Van welke Kant?' ondersteunenelkaar. Deze onderdelen zouden goed naast elkaargegeven kunnen worden, zodat een grotere trai-ningsperiode bestreken wordt. Daar het bekend zijn met de begrippen links enrechts impliciet bij het programma-deel 'Waar hoorik het?' wordt verondersteld, kan het nuttig zijn dit tekontroleren voorafgaande aan training met dit pro-gramma. Uit de door ons opgedane ervaringen en de hierweergegeven meningen zouden we willen konklude-ren dat de figuur van de 'remedial teacher' deaangewezen persoon is om met optimaal profijt met ions programma te werken. Overzien we het

in dit deel behandelde, dan komenwe tot de slotsom, dat het pro^amma over hetgeheel genomen in goede aarde is gevallen en bijgericht en gedifferentieerd gebruik in kleine groepjeszeker goede perspektieven biedt. Tevens dat bij dehuidige stand van zaken binnen het onderwijs, hetprogramma het meest op zijn plaats is in handen vaneen remedial teacher. Ook omdat deze meer erva-ring heeft met trainingen en eerder in de gelegenheidis in aansluiting op het aangeboden trainingsmate-riaal eigen initiatieven te ontplooien en het indivi-duele kind over drempels heen te helpen. 9. Kwalitatieve analyse Ook het door een deel der proefpersonen gebruiktetrainingsmateriaal is onderzocht. Dit om nader in-zicht te kunnen krijgen in de wijze en kwaliteit vanwerken van kinderen en train(st)ers, en meer nauw-keurige aanwijzingen te verkrijgen voor het wijzigenen aanvullen van het programma. Aangezien het hier een funktietrainingspro-gramma betreft, is het van belang dat de moeilijkheidvan het materiaal groter wordt met het oplopen vande bladzijden en de items onderling op ?Š?Šn bladzijde.Tevens dat alle benodigde

leerfasen aan bod komenen op het juiste moment voldoende doorgetraindworden. Door een leereffekt binnen een fase moethet aantal fouten kunnen afnemen, d^ wel het typefouten veranderen. Zo ook zou de aard van de doorde leerkracht verstrekte aanwijzingen zich moeten 86



??? Een evaluatie-onderzoek naar het effekt van vier funktietrainingsprogramma's wijzigen en de hoeveelheid geboden hulp afnemen. Aan de hand van de resultaten van de proefkinde-ren kan men de volgorde van de items en debladzijden kontroleren en fouten in de technischeuitvoering van het trainingsmateriaal opsporen, zo-wel als enige aanwijzingen verzamelen over belang-rijke aspekten in de begeleiding door de leerkrach-ten. De letterlijke resultaten zijn in het kader van ditartikel niet van belang. Het trainingsmateriaal werdaan een nauwkeurige kontrole onderworpen, aan dehand van een schema. Gelet werd op aantal en typenVan fouten, waarbij met name aandacht is geschon-ken aan eventueel aanwezige trends, aantal en typevan korrekties door de leerkrachten en daaruit af teleiden zwakke punten in het programma; volgordeder leerfase en moeilijkheidsgraad der oefeningenper leerfase, zowel als aan een te veel of te weinigaan oefeningen per leerfase. Daarnaast werd geke-ken naar verschillen tussen de drie schooltypen. Konklusie van de kwalitatieve analyse In het algemeen kan men zeggen

dat de kwalita-tieve analyse een grote hoeveelheid gegevens heeftopgeleverd voor het wijzigen en aanvullen van hetprogramma. Vooral de volgorde van de bladzijdenkan gewijzigd worden en in de tekeningen kunnenverbeteringen worden aangebracht. Bovendienzouden trainingsbladzijden toegevoegd kunnenWorden, zodat na elke fase van een programma eenleereffekt zou moeten blijken uit het afnemen van hetaantal fouten. . De training van sommige aspekten behoeft duide-lijk verlenging. Hoewel we zeer sterke aanwijzingen hebben vooropvallende verschillen in resultaten per train(st)erkon hier geen konklusie aan verbonden worden,pzien het te geringe aantal leeriingen per train(st)er.Wel benadrukt het nogeens het belang van eenuitgebreide introduktie en voorbereidingsperiodevoor de klasseleerkracht. 10- Konklusie en bespreking De evaluatie van het trainingsprogramma voor hetstruktureren van de visuele en auditieve waarneminggeschiedde op drie wijzen: 1 â€? door middel van een experimentele-toetsing viaeen pr?Š- en post-test bij een experimentele- eneen kontrole-groep uit drie schooltypen.2.

door middel van een vragenlijst en gesprekkenmet leerkrachten. door middel van een kwalitatieve analyse van hettrainingsprogramma zelf. ad 1 .a. Naar aanleiding van de variantie-analyse vande Figuur-Achtergrond-Proef en de Wegentestkonkludeerden we, dat er een effekt van training wasop het G.L.O., de Kleuterschool en de L.O.M.-school. We interpreteren deze gegevens als volgt: - de funkties die gemeten worden met de Fi-guur-Achtergrond-Proef en de Wegentest (res-pektievelijk analytisch waarnemen en waarne-ming van de ruimte in een twee-dimensionalerepresentatie) zijn trainbaar. - de gegevens suggereren, dat het trainingspro-gramma bruikbaar is op alle drie de schooltypen,die bij het onderzoek betrokken waren. b. De resultaten op de Analys&-Synthese-Toetssuggereren, dat de onderliggende funktie (intermo-dale koppeling van auditieve en visuele waarneming)trainbaar is bij L.O.M.- en G.L.O.-kinderen. Bij deKleuterschool was een definitieve evaluatie nietmogelijk. Twee oorzaken zouden hierin een rolhebben kunnen spelen: ten eerste was het programma-deel dat geschiktwas voor gebruik

op de Kleuterschool z?Š?Šr kort; ten tweede is door de leerkrachten gesignaleerddat de kleuters bang waren voor het werken met denogal grote hoofdtelefoons, zodat er een negatiefeffekt uitgegaan kan zijn naar dit programma-onderdeel. c. Op de test 'Achter Elkaar!' werd op geen van dedrie schooltypen effekt van training gemeten. Deze resultaten roepen de vraag op, of we er hierwel in geslaagd zijn een adekwaat programma teontwikkelen voor de onderiiggende funktie van hetspatieel-temporeel struktureren, dan wel dat dekinderen op dit gebied reeds een zodanige ontwikke-ling hadden dat training niet meer zinvol was. Moge-lijk is ook, dat de test niet precies de beoogde funktieheeft gemeten. ad. 2. De konklusie uit de gesprekken met de leer-krachten interpreteren we als volgt: de train(st)ershebben in het algemeen graag met hel trainingsmate-riaal gewerkt, ook al deden zich onvolmaaktheden inhet programma voor. Een knelpunt is de invoeging in het lesrooster,vooral wanneer het in kleine groepjes door de leer-kracht moet worden toegepast binnen de door hetleerplan afgebakende schoolsituatie. De

konkrete pedagogisch-didaktische ervaringenvan de train(st)ers suggereren, dat het trainingspro-gramma met name effektief te gebruiken is bij diekinderen, waar specifieke tekorten gesignaleerdworden. 75 procent van de leerkrachten vond dat hetprogramma aansloot bij de gekonstateerde moeilijk- 87



??? J. H. de Vries en J. G. W. Hammes heden van het kind. Herhaaldelijk wordt een positiefeffekt op de schoolprestaties vermeld. Niet alleenvermeldt men een effekt op het gebied van dewaarneming, maar ook bij de koncentratie en dewerkhouding. Als het programma individueel gehanteerd kanworden (groepjes van plus minus 6 kinderen) viaRemedial Teaching, verwacht men het beter tekunnen gebruiken. ad. 3. Uit de analyse van de trainingsboekjes blijkt,dat nog een aantal technische verbeteringen wense-lijk worden geacht, die in het onderzoeksverslagnader beschreven worden. Deze wijzigingen zijnmeer van 'technische' aard, dan dat het meer fun-damentele wijzigingen betreft. Bij een definitieveuitgave zouden deze wijzigingen dienen te wordenaangebracht. Deze resultaten samengenomen zouden we tot dekonklusie willen komen, dat het nuttig is tot eendefinitieve uitgave van dit trainingsprogramma tekomen, nadat de nodige korrekties zijn aangebracht. Het trainingsprogramma kan het beste wordeningezet op individueel nivo bij kinderen waar speci-fieke flinktietekorten worden vermoed. Aan de hand van

de bijbehorende toetsen kan hetvermoeden worden geverifieerd en kunnen die on-derdelen van het trainingsprogramma geselekteerdworden die betrekking hebben op de gesignaleerdetekorten. Het lijkt aan te bevelen de training in kleinegroepjes (plus minus 4-6 kinderen) te introducerenvia Remedial Teaching voorzover het kinderen be-treft uit het Lager Onderwijs. In het algemeen dient het programma als aanvul-ling of als startpunt voor andere additionele hulp-middelen. Noten 1. (K.A.L.O.M. is een afkorting van Klassikaal Afneem-bare Leestoets voor Onderzoek naar de Mechanischeleesvaardigheid). 2. Een enkele maal was middels het programma een goeden intensief kontakt tussen het kind, de ouders en deschool ontstaan, wat mede bijgedragen zal hebben tothet geboekte resultaat. 3. Bij sommige kleuters moest ook een bandrecorder-angst overwonnen worden. 4. De bandopnames zijn inmiddels verbeterd. Literatuur J. J. Dumont, Leerstoornissen, Rotterdam, 1971. J. P. Guilford, Fundamental Statistics in psychology andeducation, New York, Mc Graw-Hill, 1973. J. G. W. Hammes, De L.O.M.-school in

'DePsycholoog',1970, V, nr. 8. A. Th. Jansen, Cognitieve stijl. Ongepubliceerde dokto-raalskriptie. Leiden, 1964. H. van der Laan, Leren, lezen, schrijven en rekenen, Diss.Groningen, 1973. J. M. van Meel, M. J. A. Feltzer & R. F. Schutte,Strategies in leaming structure, a comparative analysisof normal children and children with leaming difflcul-ties; in: F. J. M??nks, W. J. Hartup, J. de Wit: Determi-nants of behavioral development. Academie Press,London, 1972, 583-589. B. J. Winer, StatisticalPrinciples in Experimental design,New York, 1970. H. A. Witkin, Psychological Differentiation: Studies ofdevelopment, New York, 1%2. Het evaluatie-onderzoek was een S.V.O.-projekt (0217).Het eindverslag van dit projekt, getiteld: 'Het eindverslagvan het trainingsprogramma voor het structureren van devisuele en auditieve waarneming', werd uitgebracht doorde vakgroep ontwikkelingspsychologie, Tilburg. Curricula vitae Joke de Vries (1948), doctoraal examen psychologie (1973)te Leiden. Als student-assistente betrokken bij de ontwik-keling van het trainingsprogramma voor het strukturerenvan de visuele en auditieve

waarneming. Sinds 1973verbonden aan de vakgroep ontwikkelingspsychologie vande K. Hogeschool te Tilburg. J. G. W. Hammes, doctoraal examen psychologie (1961).Tot 1975 betrokken bij het schooladvies- en begeleidings-werk te Haarlem. Sinds 1975 verbonden aan de vakgroepontwikkelingspsychologie van de K. Hogeschool te Til-burg. 88



??? Samenvatting Een gedeelte van het 'Learning to think' funktie-trainingsprogramma van Thelma Thurstone werdge??valueerd met behulp van een pretest-posttest-kontrolegroep design. Vijftien kinderen vanMLK-scholen en 39 kinderenvan LOM-scholen werkten een jaar met het rode enblauwe boek. Eenzelfde aantal kinderen uit beideschooltypen, gematcht op leeftijd, milieu en sexemet de experimentele groep, fungeerde als kontrole-groep. De gebruikte pre- en posttests lagen op hetterrein van de intelligentie, het lezen, het rekenen ende ruimtelijk-konstruktieve ontwikkeling. Kova-riantie-analyse (met de pretest als ko variabele) gafgeen duidelijk positieve resultaten te zien. De internevaliditeit van het onderzoek werd bevredigend ge-vonden. Gepleit wordt voor een andere aanpak vanonderzoek naar trainingsprogramma's en leermid-delen. 1- Inleiding Op het Pedologisch Instituut te Rotterdam verzamelten katalogiseert men reeds geruime tijd funktietrai-ningsprogramma's. Een van de meest aantrekkelijkeonder deze programma's leek het 'Learning to think'programma van Thelma Thurstone (1948,

1969,1972). Het programma zou voor alle intelligentiefak-toren een gerichte training bieden, en er was een testaan verbonden, de PMA K-1 test, die als in- enuitstap test dienst kon doen. De vraag rees of ermogelijkheden waren om het programma te vertalenen de Nederlandse bewerking meer systematisch teevalueren. Binnen het Pedologisch Instituut (PI)"berden pedagogen gepolst om mee te werken aanhet uitproberen van het programma. Daarnaastleefde binnen de Amsterdamse werkgroep van het NIP, waarin ook Pl-functionarissen vertegenwoor-digd waren, de wens om in scholen voor het Buiten-gewoon Onderwijs, programma's te brengen en daareen effektonderzoek aan vast te koppelen. Een en ander resulteerde in het opzetten van eenevaluatieonderzoek naar het 'Learning to think'programma in ?Š?Šn projekt, waarvoor de deelne-mende scholen geleverd werden door enerzijds eenaantal leden van de werkgroep, en anderzijds hetPedologisch Instituut, die deze scholen begeleidden. 2. Beschrijving van het programma Het programma maakt deel uit van een groter ge-heel, betiteld als het 'Learning

to Think System'.Het is gebaseerd op L. L. Thurstone's opvattingenover intelligentie (Thurstone, 1938, 1941) die doorhem opgebouwd wordt gedacht uit 'primary mentalabilities'. De training die het systeem voorstaat isdan ook gericht op het tot ontwikkeling brengen vande belangrijkste mentale vaardigheden bij kinderenvan de kleuterschool en eerste klas basisschool.Het systeem omvat twee hoofdbestanddelen: - De 'Learning to Think' serie is de basis van hetsysteem. Deze serie bestaat uit vier werkboeken(achtereenvolgens het rode, blauwe, groene engouden boek), die elk 96 uitgewerkte lessen bie-den. Zowel lessen als boeken hebben een geleide-lijk opklimmende moeilijkheidsgraad. Elk boek isontworpen voor een werkperiode van een halfjaar. - De 'Beginning to Learn' serie is een uitwerking enverdieping van de 'Learning to Think' serie. Dezeserie bestaat uit twee onderdelen, namelijk 'FineMotor Skills' en 'Perceptual Skills'. Deze serie isin het evaluatieonderzoek niet opgenomen. De start van het programma wordt, zo mogelijk,voorafgegaan door de afname van de PMA K-1 test.De skores die deze test

opleveren geven een 'PMA-leeftijd' aan. Deze biedt de mogelijkheid kinderen in Een onderzoek naar de efifekten van het 'Leaming to think'programma van Thelma Thurstone1 Wil DijkstraMart Delgorge Ped agogische Studi??n 1977 (54) 89-97 89 1  Dank wordt betuigd aan Maija Vinj?Š en CharlotteBoev?Š, die de omvangrijke scoringswerkzaamheden ver-zorgden en het rekenwerk verrichtten.



??? Wil Dijkstra en Mart Delgorge te delen in het programma; een indelingsschemawordt door de auteur gegeven. Het materiaal van elk van de werkboeken uit de'Leaming to Think' serie geeft stof voor ?Š?Šn les perdag. De leerkracht heeft een handleiding en klassi-kale platen nodig; de leerling een werkboek, eenaanwijskaart en een potlood. De les bestaat uit tweedelen: een groepsles met een klassikale plaat en eenindividuele les in het werkboek. Aan de hand van deklassikale plaat wordt een probleem gesteld, dat,nadat de leerlingen begrepen hebben wat er van hengevraagd wordt, in de individuele les nog eensgeoefend wordt. Een les duurt ongeveer 20 minuten. De lessen in de 'Leaming to Think' serie zijnopgebouwd uit de volgende, belangrijkste, 'PrimaryMental Abilities': woordenschat, ruimtelijk inzicht,redeneren, rekenvaardigheid, verbale vlotheid, ge-heugen, oog-hand co??rdinatie en visuele waarne-ming. Voor de jongere leerlingen valt de nadruk opde oog-hand co??rdinatie en visuele waarneming,terwijl bij oudere kinderen het redeneren, de reken-vaardigheid en de verbale vlotheid beklemtoondwordt. De

woordenschat krijgt in de hele serienadruk. Het materiaal van de 'Leaming to Think' serie istot ontwikkeling gebracht door een zeer groot aantalpapier- en potloodtaken met duizenden leerlingengedurende een groot aantal jaren uit te proberen. Detaken die de beste resultaten opleverden, dat wilzeggen, het meest effektief waren voor wat betrefthet trainen van de verschillende mentale vaardighe-den, werden uitgezocht om deel uit te maken van deinhoud van de serie. Research heeft duidelijk aange-toond, zo stelt de auteur, dat jonge leerlingen duide-lijke vooruitgang vertonen in hun mogelijkhedenproblemen op te lossen op het gebied van de 'pri-mary mental abilities'. Overigens zijn deze re-searchgegevens erg summier; literatuurverwijzingenontbreken. 3. Opzet van het projekt Door het Pedologisch Instituut werd het programmavertaald en geschikt gemaakt voor de Nederlandseonderwijssituatie. Op enkele scholen voor het Bui-tengewoon Onderwijs te Rotterdam, werd driemaanden met het rode boek gewerkt, om te kijkenhoe het programma beviel. In het schooljaar 1974/1975 kon gestart wordenmet het programma

voor alle samenwerkende scho-len. De bedoeling was in twee jaar de gehele 'Lear-ning to Think' serie af te werken. Er vonden zeerregelmatig bijeenkomsten plaats met leerkrachten. begeleidende psychologen en pedagogen. Ervarin-gen met het programma werden uitgewisseld en(vooriopige) onderzoeksresultaten besproken. Eenvan de belangrijkste vraagpunten was de matewaarin het programma het veronderstelde effekthad. Hiertoe werd een effektmeting opgezet. Ineerste instantie zou de effektmeting alleen plaatsvin-den over het rode en het blauwe boek, dus over eenperiode van ?Š?Šn jaar. De verdere planning zou tendele afhangen van de resultaten hiervan. Dit verslagheeft betrekking op de effektmeting over het rode enhet blauwe boek. De details hiervan en de resultatenzullen worden besproken in de volgende hoofdstuk-ken. 4. Experimentele opzet4.1 Design De effektmeting werd uitgevoerd volgens hetpretest-posttest-controlegroep design. Het randomtoewijzen van elke pp aan experimentele of contro-legroep was niet mogelijk, aangezien het organisato-risch niet haalbaar bleek de bestaande klassen

iederedag gedurende het programma-lesuur te hergroepe-ren. Om de interne validiteit niet al te veel in gevaarte brengen werd de volgende procedure ontworpen.Alle beschikbare klassen werden toegewezen aanexperimentele of controlegroep. Aangezien deanimo om aan het programma zelf mee te doen zeergroot was, kon niet vermeden worden dat het aantalklassen dat in de experimentele groep gephuitst werdongeveer tweemaal zo groot was als het aantalklassen dat in de controlegroep geplaatst werd.Random verdelen van de klassen over beid e groepenwas evenmin mogelijk. In feite was men aangewezenop de welwillende bereidheid van scholen en bege-leidende instanties om controlegroepen te leveren.Overigens bestond er geen reden om aan te nemendat experimentele en controlegroep op essenti??lepunten van elkaar verschilden. Aangezien het totaid aantal ppn vrij aanzienlijkwas, bestond in principe de mogelijkheid experimen-tele en controlegroep op belangrijk geachte puntenzo gelijk mogelijk aan elkaar te maken, ten koste vanhet aantal ppn dat uiteindelijk in het design geplaatstzou worden.

Besloten werd de ppn te matchen opleeftijd, sexe en milieu, v????rdat de resultaten vanpre- en posttest bekend waren. De mate waarinexperimentele en controlegroep aan elkaar gelijkzouden blijken te zijn met betrekking tot hun skoresop de pretest, gaf dan enige waarborg voor de internevaliditeit van het experiment. 90



??? De effekten van het 'Learning to think' programma van Thelma Thiirstone 4.2 Proefpersonen Aan het projekt namen 238 kinderen van LOM-scholen deel, waarvan er in eerste instantie 154 in deexperimentele groep werden geplaatst en 84 in decontrolegroep. Daarnaast leverden een aantalMLK-scholen 130 kinderen, namelijk 99 in de expe-rimentele groep en 31 in de controlegroep. Tot slotwaren er nog 32 leerlingen van Pl-scholen, die allenhet programma kregen. Van 400 leerlingen vanverschillende schooltypen werden zodoende gege-vens verkregen met betrekking tot een aantal pre-tests^ Van praktisch al deze kinderen werden ookposttestgegevens verzameld. Slechts enkele kinde-ren vielen af vanwege ziekte, verhuizing of soortge-lijke omstandigheden. Daarnaast werden gegevensverzameld m.b.t. sexe, leeftijd en milieu. Voor watbetreft het milieu werd de indeling van Kalverboeren Sanders-Allersma (1972, p. 72) aangehouden. Zijonderscheiden drie kategorie??n: laag (III), midden(II) en hoog (I), op basis van het beroep van devader. Vanwege het praktisch ontbreken van dehoogste milieugroep in het huidige

onderzoek, wer-den de groepen I en II samengevoegd. In milieu-groep III zitten dan kinderen met vaders uit deongeschoolde beroepen en in milieugroep I & IIkinderen met vaders uit de geschoolde beroepen.Het milieu werd per kind beptiald; dit in tegenstellingtot Kalverboer en Sanders-AIlersma, die dit perschool vaststelden, afhankelijk van in welke milieu-groep zich het merendeel van de desbetreffendevaders bevindt. Na de in 4.1 beschreven procedure te hebbentoegepast resteerden 108 kinderen, namelijk 30MLK-kinderen en 78 LOM-kinderen. Deze kinde-ren werden in het design geplaatst. De verdeling oversexe, milieu en leeftijd is weergegeven in tabel 1. 4.3 Pre- en posttests Het hanteren van de PMA K-1 als pre- en posttestlag voor de hand. Deze test bestaat uit een viertalonderdelen, namelijk de PMA-V (verbal meaning),de PMA-P (perceptual speed)), de PMA-N (numberfacility) en de PM A-S (spatial relations). Daarnaastwordt nog een totaalskore berekend: de PMA-T. Het leek verder zinvol om eventuele eflfekten tenaanzien van schoolse vakken als rekenen en lezenvast te kunnen stellen. Een probleem dat zich

hierbijvoordeed, was dat het niet opportuun werd geachtdezelfde lees- respektievelijk rekentest, zowel alspre- en posttest te gebruiken. Aangezien alle kinde-ren afkomstig waren uit aanvangsgroepen, werdverondersteld dat lees- en rekentests niet voldoendezouden diskrimineren vanwege een te hoge moei-lijkheidsgraad, wat betreft de pretest. Een voor-Wcxardentest werd in deze adekwater geacht. Voorde posttest zou een voorwatirdentest echter wellichtte makkelijk zijn en derhalve evenmin diskrimine-ren; althans met betrekking tot de LOM-scholen.Voor de MLK-scholen werd dit bezwatir mindergevoeld. Deze overwegingen leidden tot de volgendepre- en posttests. Als leesvoorwaardentest werdeneen aantal subtests van de Sixma Leesvoorwaarden-toets gekozen; met name die subtests wjuirvan be-kend was dat ze redelijk hoog korreleerden metleestests (Sixma, 1972). Dit waren de subtests 2(visuele diskriminatie), 4 (ta^lIbeheersing), 6 (audi-tieve diskriminatie) en 7 (visuele diskriminatie).Deze vier subtests werden gekombineerd tot eentotaalskore. Deze test fungeerde als pretest, zowelop de LOM-scholen als de MLK-

scholen. Daarnaastwerd deze test op de MLK-scholen tevens alsposttest afgenomen. Zowel op de LOM-scholen alsde MLK-scholen werden als posttest met betrekking Tabel 1: ppn verdeeld over milieu, sexe, leeftijd en sehooltype. Dc verdeling is gelijk voor experimentele enkontrolegroep. milieu I & IIjongens 12 4 O 02 1 milieu IIIjongens 46 1 47O schooltype lommlk leeftijd 89 6 7 89 meisjes 6-) meisjes OOOO 91



??? Wil Dijkstra en Mart Delgorge tot het lezen, de Enschedese Leeskaarten (Van reden hiervoor was dat in de MLK-groep de meisjes Calcar, Koch en Tellegen, 1969) afgenomen. geheel ontbraken, terwijl het zinvol werd geacht Een rekenvoorwaardentest was niet beschikbaar. deze faktor voor de LOM-groep in het design op te De subtest Kwantiteit van de AKIT (Drenth, Petrie nemen. Bovendien waren de verschillende pre- en Bleichrodt, 1968) leek goed aan de eisen te test-posttest kombinaties niet geheel gelijk voor voldoen. Deze test werd in alle gevallen als pretest LOM-groep en MLK-groep. Zodoende werd voor gehanteerd, en daarnaast op de MLK-scholen als de MLK-groep een 2x2 design verkregen, met het posttest. Als posttest voor zowel de LOM-scholen tijdstip van testafname en treatment als onafhanke- als de MLK-scholen fungeerde voorts de Schie- lijke variabelen, elk op twee niveaus (pretest-post- damse Rekentest van v.d. Wissel, Heesen en Stre- test en experimentele groep-controlegroep). Geana- litski (1968). lyseerd werd met behulp van een kovariantieanalyse Tot slot werd de Profieltest van

Kalverboer (1970) volgens de methode van de parti??le korrelaties (vgl. zowel in de pretest- als de posttestbatterij opgeno- Bay en Hakstian, 1972). Hierbij wordt de parti??le men. De test meet de ruimtelijk-konstruktieve ont- korrelatie berekend tussen posttest en treatment, wikkeling, en dit leek aan te sluiten bij een aantal waarbij de controlegroep en de experimentele groep aspekten van het 'Leaming to Think' programma. dummyskores krijgen van respektievelijk O en 1, en de pretest wordt uitgepartialiseerd. Een positieve 4.4 Statistische bewerkingen parti??le korrelatie is een indikatie voor een positief treatmenteffekt. De statistische bewerkingen werden afzonderlijk Bij de LOM-groep was sprake van een 2 x 2 x 2 uitgevoerd voor de MLK- en de LOM-kinderen. De design: sexe was als onafhankelijke variabele toege- Tabel 2: gemiddelde skores van experimentele en controlegroep op de diverse pre- en posttests {MLK-scholen) experimentelegroep controle-groep parti??lecorrelatie t-waarde pretest: PMA-Vposttest: PMA-V 30.535.4 29.735.3 .09 .47 pretest: PMA-Pposttest: PMA-P 17.721.3 18.921.5 â€”.08 â€”.42

pretest: PMA-Nposttest: PMA-N 12.116.9 13.316.9 â€”.05 â€”.27 pretest: PMA-Sposttest: PMA-S 13.415.7 13.315.9 â€”.03 â€”.14 pretest: PMA-Tposttest: PMA-T 73.7 â€?89.3 75.189.6 â€”.05 â€”.28 pretest: Sixma 2,4, 6,7posttest: Sixma 2,4,6,7 18.324.3 20.625.7 â€”.11 â€”.56 pretest: Sixma 2, 4, 6, 7posttest: Ensch. Leesk. 18.372.2 20.6105.1 â€”.21 -1.13 pretest: AKIT-kwantiteitposttest: AKIT-kwantiteit 13.916.0 15.418.6 â€”.23 -1.22 pretest: AKIT-kwantiteitposttest: SRT 13.923.6 15.416.0 .27 1.46 pretest: Profieltestposttest: Profieltest 8.16.9 0 7.75.5 .07 .38 t.95 = 1.703, bij df= 27 92



??? De ejfekten van het 'Learning to think' programma van Thelma Thurstone Tabel 3: gemiddelde skores van experimentele en controlegroep, uitgesplitst naarsexe, op de diverse pre- en posttests(LOM-scholen) experimentele groep controlegroep jongens meisjes jongens meisjes pretest: PMA-V 40.5 39.9 41.6 40.1 posttest: PMA-V 43.9 42.8 44.0 41.2 pretest: PMA-P 23.3 23.7 23.5 25.2 posttest: PMA-P 24.6 25.1 26.7 26.4 pretest: PMA-N 19.0 19.5 20.5 19.9 posttest: PMA-N 20.9 22.8 22.3 21.5 pretest: PMA-S 16.6 16.3 17.1 18.1 posttest: PMA-S 18.6 19.2 21.2 20.9 pretest: PMA-T 99.4 99.4 102.6 103.3 posttest: PMA-T 108.0 109.9 114.2 109.9 pretest: Sixma 2, 4, 6, 7 26.8 27.4 26.8 27.4 posttest: Ensch. Leesk. 157.7 195.3 171.0 162.9 pretest: AKIT-kwantiteit 20.2 19.6 22.0 20.5 posttest: SRT 59.3 57.8 59.6 67.5 pretest: Profieltest 10.4 9.5 8.4 10.2 posttest: Profieltest 9.8 11.5 9.5 12.5 Tabel 4: resultaten van de kovariantieanalyses, per pretest-posttest kombinatie, op de LOM-scholen pretest posttest variatiebron F P PMA-V PMA-V treatment 3.11 < .10 treatment x sexe < 1 n.s. PMA-P PMA-P treatment 2.88 < .10 treatment

x sexe < 1 n.s. PMA-N PMA-N treatment < 1 n.s. treatment x sexe 4.28 < .05 PMA-S PMA-S treatment 7.86 < .01 treatment x sexe 1.17 n.s. PMA-T PMA-T treatment < 1 n.s. treatment x sexe 5.85 < .05 Sixma 2,4, 6,7 Enschedese treatment < 1 n.s. Leeskaarten treatment x sexe 1.77 n.s. AKIT-kwantiteit Schiedamse treatment < 1 n.s. Rekentest treatment x sexe 1.41 n.s. Profieltest Profieltest treatment 1.65 n.s. treatment x sexe < 1 n.s. In alle gevallen is dfi = 1 en dfz = 73 93



??? Wil Dijkstra en Mart Delgorge voegd. De resultaten werden bewerkt met een kova-riantieanalyse volgens de methode van ongewogengemiddeldes (Winer, 1971), met de pretest als kova-riabele. De analyses werden uitgevoerd voor dediverse pretest-posttest kombinaties; getoetst werdop het 5 % signifikantieniveau. 5. Resultaten Tabel 2 geeft een overzicht van de resultaten voor deMLK-scholen, alsmede de resultaten van de statisti-sche toetsing. Voor geen van de verschillende pre-test-posttest kombinaties blijkt er sprake te zijn vaneen signifikant positief effekt van het fiinktietrai-ningsprogramma. De resultaten op de LOM-scholen zijn nauwelijksbeter. In tabel 3 zijn de gemiddelde skores weerge-geven. Uit tabel 4 blijken enige signifikante effektenten gevolge van treatment of treatment x sexe^. Dezeeffekten zijn alleen te konstateren bij de PMA-N ende PMA-S (als de totaalskore buiten beschouwingwordt gelaten). Bij de PMA-V en de PMA-P blijkende treatment effekten bijna signifikant te zijn (p <.10). Het lijkt zinvol de vier PMA subtests aan eennadere beschouwing te onderwerpen. In tabel 5 zijnde gemiddelde

skores op de posttest weergegeven,waarbij gekorrigeerd is voor verschillen in pretest-skores voor de verschillende groepen, om de inter-pretatie te vereenvoudigen. De gemiddelde skoreskunnen gelezen worden alsof de vier subgroepeneven hoog hebben geskoord op de pretest. Uit tabel 5 blijkt dat voor wat betreft de PMA-Vgesproken kan worden van een tendens tot eenpositief eflfekt, terwijl er bij de PMA-P blijkbaar eentendens tot een negatief effekt is. Voor zover het dePMA-N betreft heeft het programma een positiefeffekt voor de meisjes en een negatief effekt voor dejongens, terwijl het programma een negatief effektheeft voor zover het de PMA-S betreft. Uit tabel 5 blijkt tevens dat, voor zover de effektensignifikant zijn, ze zeer gering zijn. Een verschil vaneen of twee punten kan weinig indrukwekkendgenoemd worden. Bovendien zijn de effekten nau-welijks konsistent te noemen. Vatten we een en ander samen, dan kan gekon-kludeerd worden dat een positief effekt van hetprogramma niet aangetoond is kunnen worden. Een andere vraag is of gekonkludeerd mag wor-den dat het programma geen effekt heeft.

Aan debeantwoording van deze vraag zitten een aantalmeer algemene aspekten vast met betrekking toteffektmetingen. We zullen hier wat dieper op ingaan. De keuze van de tests. In het algemeen geldt dat Tabel 5: gemiddelde skores van experimentele en con-trolegroep, uitgesplitst naar sexe, op de posttests van devier PMA-subtests, gekorrigeerd voor de pretestskores(LOM-groep) PMA-V jongens meisjes experimentele groepcontrolegroep 43.943.5 43.141.4 PMA-P jongens meisjes experimentele groepcontrolegroep 24.825.8 25.225.9 PMA-N jongens meisjes experimentele groepcontrolegroep 21.222.0 22.921.4 PMA-S jongens meisjes experimentele groepcontrolegroep 18.721.2 19.4 20.5 hoe nauwer de tests aansluiten bij het programma,des te groter de kans dat er effekten te konstaterenzijn. Verwacht mag worden dat de PMA-K-1 testnauw genoeg bij het programma aansluit om effekt tekonstateren, gesteld dat er iets te konstateren valt.Het lijkt hoogst onwaarschijnlijk dat een inhoudelijkandere keuze van pre- en posttests, wel positieveresultaten zou hebben laten zien. Het niveau van de tests. Het niveau

van de testkan te hoog zijn of te laag zijn voor de te testen groep.In dat geval zal de test niet of nauwelijks diskrimine-ren tussen verschillende niveaus van presteren.Zoals uit 4.3 gebleken is, is dit probleem onderkend.Desondanks is het zeker dat in het huidige onder-zoek een foute beslissing is genomen, in die zin datde leesvoorwaardentest van Sixma te makkelijkbleek voor de LOM-groep. De gehele LOM-groepbehaalde een gemiddelde skore van 27, terwijl demaximale skore op de vier subtests samen 32 is.Voor de MLK-groep gold dit niet. Wat de anderetests betreft, sloot het niveau redelijk goed aan bij deonderzochte groepen. Het onderzoeksdesign. In het algemeen is hetpretest-posttestcontrolegroep design goed geschiktom na te gaan of programma's effekt sorteren (vgl.Campbell & Stanley, 1969). Bezwaarlijk is als ge- 94



??? De effekten van het 'Learning to think' programma van Thelma Thiirstone bruik gemaakt moet worden van bestaande groepen,zodat gelijkheid van experimentele met controle-^oep dubieus kan zijn. De gehanteerde kovarian-tieanalyse controleert feitelijk maar voor steeds ?Š?Šnvariabele. Het blijft altijd mogelijk dat beide groepenin andere opzichten van elkaar verschillen, die opmeer of minder complexe wijze kunnen interakterenmet de treatment variabele. De hier gevolgde proce-dure sloot wat dat aangaat mogelijke storende effek-ten ten gevolge van leeftijd, sexe en milieu uit. Een indikatie voor de gelijkheid van beide groepenwordt verkregen door hun skores op de pretest tevergelijken. Op geen enkele pretest bleken er signifi-kante verschillen te bestaan tussen experimentele encontrolegroep, blijkens t-toetsen bij de MLK-groepen variantieanalyses bij de LOM-groep (allep-waarden waren groter dan . 10). Niet gemeten effekten. Uit besprekingen metleerkrachten bleek dat zij over het algemeen met veelanimo het programma afgewerkt hebben. Boven-dien konstateerden ze dat de kinderen er met veelplezier aan werkten en er

positieve elfekten warenop gebieden als motivatie en concentratie. Dit typefaktoren is in het onderzoek niet opgenomen. Welmoet worden opgemerkt dat indien inderdaad demotivatie en de concentratie een gunstige invloedondervonden van het programma, deze hogere mo-tivatie en betere concentratie toch niet geleid hebbentot betere testprestaties. De uitvoering van het programma. Het pro-gramma werd gegeven door de leerkrachten van deaanvangsgroepen zelf, in praktisch alle gevallen inde loop van de eerste helft van de ochtend. Voorafgaande turn de start van het programmawerden de leerkrachten ge??nstrueerd over het ge-bruik ervan. Daarnaast bood het programma zelfuitvoerige instrukties. Tijdens de bijeenkomsten metde leerkrachten in de loop van het programma,kwam de duidelijkheid van de opdrachten aan deorde. De tweede auteur bezocht het merendeel vande deelnemende scholen en woonde daar een 'les"van het programma bij. Duidelijk werd dat de leer-krachten geen moeite hadden met de instmkties enzich er over het algemeen nauwlettend ;um hielden.Gekonkludeerd kan worden dat het

programmauitgevoerd werd zoals de bedoeling van de makerwas. 6. Konkhtsie De overwegingen uit de vorige paragraaf leiden niettot een andere konklusie: het programma heeftklaarblijkelijk geen effekt hoven het normale leer-programma. Dat betekent niet dat het programmaabsoluut gezien geen effekt zou hebben. Zouden wein een denkbeeldig onderzoek een experimentele eneen controlegroep in isolatie opvoeden, maar deexperimentele groep ?Š?Šnmaal daags vergasten op het'Leaming to Think' programma, dan zouden na eenjaar ongetwijfeld de positieve effekten van het pro-gramma eenvoudig aangetoond kunnen worden.Wat bedoeld wordt, is dat normaliter het effekt vaneen programma nooit 'clean' bepaald kan worden.Wat wordt vastgesteld is altijd een effekt ten op-zichte van, en meestal ook nog in het kader van eennormaal onderwijsprogramma. Bepaald worden re-latieve effekten, of differenti??le effekten: het effektvan programma A minus het effekt van programmaB. Het is zeer de vraag of deze verschillen over hetalgemeen groot genoeg zijn om ze betrouwbaar tekunnen meten met het huidige beschikbare instru-

mentarium. Daarnaast is het de vraag of de verschil-len groot genoeg zijn om ze relevant te kunnennoemen ten aanzien van een decisie over het te gaanhanteren onderwijsmateriaiil. Hiertegen zou kunnen worden ingebracht dat ertoch vaak genoeg positieve effekten worden gekon-stateerd van uiteenlopende functietrainingspro-gramma's. Nadere beschouwing van dit soort on-derzoeken leert echter dat het merendeel methodo-logisch zeer zwak is opgezet, terwijl de statistischeprocedures niet altijd adekwaat zijn. Zo besprekenHallahan & Cruickshank (1973) 42 evaluatieonder-zoeken, en concluderen dat er slechts een zeventalserieus genomen kunnen worden op grond vanmethodologische overwegingen. Daarnaast kan nogvermeld worden de tendens om alleen onderzoekenmet positieve resultaten te publiceren. Het boven-staande moet niet begrepen worden als een aanspo-ring om effektmetingen in het vervolg maar achter-wege te laten, en trainingsprogramma's, of meeralgemeen, leermiddelen, alleen nog maar te evalue-ren met behulp van dezelfde klinische blik waarmeeveel sociale wetenschappers hun medemens te

lijfgiuin. Watir wij voor zouden willen pleiten is onder-zoek naiu" faktoren die de bruikbaiirheid van trai-ningsprogramma's of leermiddelen beptilen. Het isduidelijk dat er bij de leerkrachten een grote be-hoefte is aan vooriichting en advies bij de samenstel-ling van een leermiddelenpakket. Dat men zich bijeen desbetreffende keuze alleen zou moeten latenleiden door de mate van effekt is een al te simplisti-sche gedachtengang, die even onjuist is als de ideedat men op het blote oog de bmikbiuirheid ervan zoukunnen bepalen. Een evident kriterium ter bepiiling van de bruik-baju'heid, ligt in het verbeteren van de schoolpresta- 95



??? Wil Dijkstra en Mart Delgorge ties. Dat functietrainingsprogranuna's hiertoe eenbijdrage kunnen leveren, vindt zijn grond in eentweetal aannamen. Ten eerste wordt aangenomendat training in bepaalde senso-motorische functieseen positief effekt hebben op de kognitieve ontwik-keling; ten tweede dat stimulering van de kognitieveontwikkeling betere schoolprestaties oplevert. Uit dit onderzoek blijkt dat het 'Leaming toThink' programma niet, of niet voldoende, voldoetaan de eerste aanname: het programma brengt geenpositieve eflfekten op de PMA-test met zich mee. Dater evenmin positieve resultaten op schoolprestatieszijn gevonden, mag dan ook geen verbazing wekken. Al deze overwegingen roepen toch enige twijfelsop over de mate waarin functietrainingsprogram-ma's als zodanig voldoen aan het bruikbaarheidskri-terium van het verbeteren van schoolprestaties. Derelevantie van dit type programma's is voorts medeafhankelijk van het beschikbaar zijn van anderemiddelen om schoolprestaties te verbeteren. Dehuidige resultaten zouden onderzoek in deze richtingkunnen stimuleren. Een mogelijkheid is bijvoor-

beeld het in termen van het basic teaching model vanGlaser (1%2) vaststellen van de beginsituatie en hetdaarop afstemmen van de onderwijs-leersituatie. Denadruk kan dan vallen op het formuleren van deel-leerprocessen(zieb.v. Struiksma, 1974). Een derge-lijke procedure kontrasteert sterk met een gerichtetraining van intellectuele en kognitieve functies,zoals geboden wordt door functietrainingsprogram-ma's. Het verbeteren van de schoolprestaties is niet hetenige bruikbaarheidskriterium. Ook faktoren alskostprijs, aantrekkelijkheid van het materiaal voorde leerkracht, plezier dat de kinderen hebben in hetwerken ermee, etc. zijn van belang. Bovendien zijndit faktoren die kunnen interakteren met variabelenals de mogelijkheden van de school, kenmerken vankinderen en leerkrachten; etc. Het komt ons voor dat geko??rdineerd onderzoekhiernaar, naast vergelijkend onderzoek naar onder-wijsmodellen, een zeer nuttige bezigheid zou kunnenzijn van schooladviesdiensten, pedagogische centra,en andere instituten met een dienstverlenende taakten aanzien van het onderwijs. Noten 1. Deze gegevens gaven een groot

aantal interessanteresultaten te zien. Een en ander is samengevat in eenafzonderiijk paper. Voor ge??nteresseerden is dit teverkrijgen bij het Gemeentelijk Pedologisch Instituut,Burg. de Josselin de Jonghlaan 23, Rot'erdam-8. 2. In twee gevallen is er een sexe hoofdeffekt; op dePMA-V skoren de jongens hoger dan de meisjes (p <.05), terwijl op de Profieltest door de meisjes hogerwordt geskoord (p < .01). Literatuur Bay, K. S. en R. Hakstian, Note on the equivalence of thesignificance test of the partial point-biserial correlationand the one-factor analysis of covariance for twotreatment groups. Multivariate Betuivior Research,1972, (7), 391-3% Calcar, C. van, J. Koch en B. Tellegen, De EnschedeseLeesliaarten, Swets & Zeitlinger, Amsterdam, 1969 Campbell, D. T. en J. C. Stanley, Experimental andquasi-experimental designs for research. RandMcNally & Company, Chicago 1%9 (5th pr.) Drenth, P. J. D., J. F. Petrie en N. Bleichrodt, A/jjift-/-damse Kinder Intelligentie Test, Swets & Zeitlinger,Amsterdam 1968 Glaser, R., Psychology and Institutional Technology. In:R. Glaser (ed.), Training research and

education.University of Pittsburgh Press, Pittsburg, l%2 Hallahan, D. P. en W. M. Craickshank, Psychoeducatio-nal foundations of learning disabilities. Prentice-HallInc., Englewood Cliifs, New Jersey, 1973 Kalverboer, A. F. en H. J. Sanders-Allersma, De ontwik-keling van een Profieltest voor de visuo-motorischeontwikkeling. In: Bijdragen uit de klinische psycholo-gie. Van Loghum Slaterus, Deventer, 1972 Sixma, J. Leesvoonmarden. Wolters-Noordhoff, Gronin-gen 1972 Struiksma, A. J. C. Lezen en leren lezen. Intern rapportPaedologisch Instituut, Vrije Universiteit, Amsterdam1974 Thurstone, L. L. Primary Mental Ahilities. PsychometrieMonographs. no. 1. University of Chicago Press, Chi-cago 1938 Thurstone, L. L. en Th. G. T\\[xxf,\.one.,Factorialstudies ofintelligence. Psychometrie Monographs, no. 2. Uni-versity of Chicago Press, Chicago 1941 Thurstone, Th. G. Learning to Think series. SRA, Chi-cago 1972 (eerdere publikaties in 1948 en 1967) Wissel, A. v.d., H. Heesen en D. Strelitski, SchiedamseRekentest. Wolters-Noordhoff, Groningen 1968 96



??? De effekten van het 'Learning to think' programma van Thelma Thiirstone Curricula Vitae Wil Dijkstra (geb. 1945) studeerde psychologie (spedalisa- Mart Delgorge (geboren in 1940) studeerde eveneenstie sociale psychologie en methodologie) aan de Universi- psychologie aan de Universiteit van Amsterdam (speciali-teit van Amsterdam. Na zijn afstuderen in 1973 was hij 2 satierichting ontwikkelingsleer). Sinds zijn afstuderen injaar werkzaam op het Pedologisch Instituut te Rotterdam. 1969 is hij werkzaam geweest bij het Buitengewoon On-Momenteel doet hij in het kader van een ZWO-projekt derwijs. Onlangs heeft hij het Pedologisch Instituut teonderzoek naar interviewbias aan de Vrije Universiteit te Rotterdam verlaten voor een functie bij de lerarenoplei-Amsterdam. ding te Delft. 97



??? Funktietrainingsprogramma's: ondanks alles . . . toch maardoen? Enkele opmerkmf>en over effektiviteit en uitgangspunten van funktietrainingsprogramma'sJ. Rispens Instituut voor Onderwijskunde, R.U. te Groningen Samenvatting In dit artikel worden enkele problemen besprokenrondom de effektiviteit en de theoretische achter-grond van funktietrainingsprogramma's. Vastge-steld wordt, dat veel ejfektiviteitsonderzoek is ver-richt; het beeld dat daaruit naar voren komt is nieterg bemoedigend. In de eerste plaats blijkt, dat invrij veel onderzoek niet kon worden aangetoond, dater verbeteringen in het perceptueel-motorischfunk-tioneren optraden als gevolg van het gebruik vanprogramma's. De transfer naar leren lezen, spellenen rekenen is zeer gering. Deze conclusies dienen wel met enig voorbehoudte worden ge??nterpreteerd, gezien de geringe kwali-teit van het evaluatieonderzoek. Vervolgens wordt gekonstateerd dat de theoreti-sche achtergrond van funktieprogragramma's ver-dere doordenking behoeft. Speciaal wordt daarbijgewezen op de noodzaak van een individualiserendeaanpak. 1. Inleiding 1.1

Doelstelling van deze bijdrageBij de onderwijskundig-orthodidaktische behande-ling van kinderen met leermoeilijkheden wordt intoenemende mate gebruik gemaakt van funktietrai-ningsprogramma's. Het gaat hier vooral om Ameri-kaanse programma's, die de laatste jaren - somsbewerkt en min of meer aangepast aan de Neder-landse situatie - ter beschikking zijn gekomen.(Kephart, 1973; Bannatyne, 1975; Frostig, z.j.) Hoewel de populariteit toeneemt, worden ook welkritische geluiden vernomen. Sommigen menen dathet gebruik van deze programma's niet erg zinvol is,gezien het feit dat onderzoek naar de effektiviteitvrijwel altijd tot negatieve konklusies komt. Ookmoet worden vastgesteld, dat de theoretische basisvan verreweg de meeste programma's onvoldoendeis uitgewerkt en allerlei assumpties bevat die naderetoetsing behoeven. In dit artikel zullen we die vraag naar de bruik-baarheid van deze programma's aan de orde stellen.Daartoe zullen we eerst ingaan op de resultaten vanevaluatieonderzoek. Vervolgens zullen we enkeleaspekten van de theoretische basis van funktietrai-ning belichten; met name de

relatie tussen perceptieen motoriek enerzijds en leermoeilijkheden aan deandere kant zal daarbij aandacht krijgen. Gezien de omvang en complexiteit van het pro-bleemveld kan op voorhand worden vastgesteld, datonze beschouwing eerder het karakter zaJ hebbenvan een probleeminventarisatie dan zal uitmonden inenkele eenduidige uitspraken over betekenis enwaarde van funktietrainingsprogramma's. Voorafgaande aan een nadere uitwerking vandeze probleemstelling is het wenselijk ter vermijdingvan terminologische misverstanden aan te geven watwij onder funktietraining verstaan en op welk toe-passingsgebied onze beschouwing betrekking heeft. 1.2. Omschrijving van funktietrainingsprogram-ma's Het is niet zo eenvoudig een omschrijving te gevenvan wat onder een funktietrainingprogramma moetworden verstaan. De terminologische verwarring opdit gebied is groot. Men komt begrippen tegen als:perceptuomotoriek, sensomotoriek, psychomoto-riek, intermodale integratie, sensoriek etc. De defi-ni??ringen daarvan lopen nogal uiteen. Iets van deverwarring wordt duidelijk in een overigens verhel-derend

artikel van Nakken c.s., die, in een poging totordening, tot de volgende omschrijvingen komen: 'Psychomotoriek = de koppeling tussen allerleipsychologische processen zoals kognitie, perceptie,emotie en frustratie en motoriek (het bewegen vaneen menselijk lichaam onder invloed van spierwer-king); Perceptuomotoriek = de koppeling tussen percep-tie en motoriek. In de meeste gevallen wordt percep-tie opgevat als een kognitief proces en valt danbinnen het psychologische proces.' (Nakken et al.,1976, p. 170). Gezien deze omschrijving lijkt het ons 98 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 98-109



??? Fimktietrainingsprogramma's: ondanks alles . . . toch maar doen? voor de hand liggend, psychomotoriek en percep-tuomotoriek als nagenoeg gelijke termen op te vat-ten. Het zou te ver voeren uitvoerig te analyseren waarde verschillen tussen de diverse omschrijvingenliggen. We baseren ons in onze omschrijving vanfunktietraining en de in dat kader te hanteren begrip-pen op de opvattingen van Gibson (1969) en Wedell(1973). Funktietrainingsprogramma's richten zichop een of meer aspekten van het perceptueel-motorisch funktioneren, met de bedoeling daarindoor gerichte oefening verbetering aan te brengen.Veelal gebeurt dit in het kader van het strevenachterstanden bij kinderen op het terrein van hetleren op school, in te lopen. Wedell geeft in bovenstaand model aan, welkedeelfunkties in de perceptueel-motorische kompo-nent kunnen worden onderscheiden.Onder perceptie verstaan we in het vervolg van ditartikel: die funkties die in het model worden aange-geven als receptor funktie, sensorische integratie en'decision making processes' - daarmee worden o.m.kognitieve variabelen b.v. in verband met klassifica-

tie van waarnemingen, aangeduid. Motoriek heeftbetrekking op zowel de motorische organisatie als deeffektor funktie. We maken dus geen onderscheid tussen percep-tuomotoriek en sensomotoriek (c.q. sensoriek enperceptie), omdat ze naar ons idee synoniem zijn.(Dember, 1964, p. 8). Ook het gebruik van de termpsychomotoriek achten we, gezien de onderlingegerelateerdheid van de in het model onderscheidenfunkties, weinig zinvol. In het onderstaande richten we ons uitsluitend ophet gebruik van funktietrainingspro^amma's tenbehoeve van kinderen met leermoeilijkheden. Wegebruiken de term 'leermoeilijkheden' ('leerstoor-nissen') louter descriptief, vooralsnog zonder enigeetiologische bijbetekenis, om er de groep kinderenmee aan te duiden die tegen de verwachting in,moeite hebben met het leren lezen, spellen en reke-nen, zodanig, dat extra hulp nodig is. Tenslotte: er zijn zeer veel funktietrainingspro-gramma's beschikbaar. Onze beschouwing heeft eensoort grootste gemene deler uit dat ruime assorti-ment als onderwerp; het zou veel te ver voeren opalle programma's afzonderiijk in te gaan. 2. Onderzoek naar

de effektlviteit van funkt iet rai-ningsprogramma 's 2.1. Inleiding De hiatste jaren hebben een sterke toename te ziengegeven in onderzoek naar de effektiviteit van detrainingsprogramma's. Het grootste deel van datonzerzoek richt zich op een aantal al wat oudere,veel gebruikte programma's als Doman-Delacato,Frostig-Home, Kephart, Getman etc. Er zijn zekerover de honderd onderzoeksverslagen beschikbaar,waarin wordt nagegaan of de doelstelling van dieprogramma's wordt bereikt. In de eerste plaats betekent dit onderzoek naar devraag of verbetering van het perceptueel-motorischfunktioneren wordt bewerkstelligd, dank zij hetgebruik van het programma. Daarnaast - en dit krijgtmeestal de grootste aiindacht - wordt bezien inhoeverre het programma van betekenis is voor(verbetering van) schoolprestaties. Het onderzoek vertoont een grote heterogeniteit.Dit geldt zowel de samenstelling van de proefgroe-pen, de duur van de training en de intensiteit ervan,als de zorgvuldigheid waarmee richtlijnen ten aan-zien van het programmagebruik (opeenvolging vande onderdelen, wel of niet mogen weglaten vanonderdelen etc.)

zijn opgevolgd. Opgemerkt moetook worden, dat veel evaluatieonderzoek in wezenniet als zodanig is opgezet: ontwikkelingsonderzoekin het kader van de konstruktie en verbetering vaneen programma, beschrijvingen van het gebruik vaneen programma in het kader van een onderwijs-cx-periment, en onderzoek dat echt met evaluatieve Effectors Receptors Sensory Organization Decision Motor arousal making Organization cue selection processes analysis intersensory Integration \ f > Figuur 1. Functions relevant to sensory and motor Organization. (Wedell, 1973, p. 8) 99



??? J. Rispens bedoelingen is ge??ntameerd, lopen door elkaar enworden niet strikt van elkaar gescheiden. Uiteraardbevordert dit de duidelijkheid niet. In onderstaande samenvatting geven we de hoofd-lijnen uit het onderzoek weer. De resultaten wordenniet gedifferentieerd per leeftijdsgroep of aard van desamenstelling van de proefgroep (moeilijk lerend,leergestoord, cultureel gedepriveerd etc.) bespro-ken; het gaat ons erom, in verband met onze doel-stelling, enkele trends weer te geven. 2.2. Onderzoeksresultaten Overziet men de resultaten van het onderzoek naarde effektiviteit van funktietrainingprogramma'szoals dat in talrijke overzichten van onder meerHallahan en Cruickshank (1973), Robinson (1972),Hammill, Goodman en Wiederholt (1974), Myers enHammill (1970), Cratty (1970), Fleming (1972), etc.aan de orde wordt gesteld, dan lijken de volgendekonklusies gerechtvaardigd: a. De resultaten zijn relatief inconsistent De onderzoeksresultaten van verschillende pro-gramma's blijken nogal tegenstrijdig te zijn. Waar deene onderzoeker een duidelijke vooruitgang vindt bijde kinderen die een programma

hebben gevolgd,komen anderen tot de conclusie dat er geen signifi-cante verschillen zijn tussen experimentele en con-trolegroepen. (Een illustratie van dit gegeven vindtmen bij vergelijking van de artikelen van Dijkstra enDelgorge (1977) en De Vries en Hammes (1977)). Overigens is de opmerking van Fleming (1972, p.264) dat tegenover elk verslag met negatieve onder-zoeksbevindingen wel een positief resultaat kanworden gesteld, onjuist. Als men een groot aantalonderzoeken analyseert, blijkt wel degelijk, dat hetaantal onderzoeken waarbij men geen effekt vindt,overheerst. b. Het is zeer de vraag of funktietrainingspro-gramma's wel leiden tot perceptueel-motorischeverbetering Hammill c.s. (1974) geven aan, dat in meer dan dehelft van de door hen geanalyseerde onderzoekeninzake het Frostig-programma geen significante ver-betering van de visuele waarneming kon wordengekonstateerd. Robinson (1972) komt tot eenzelfdebevinding, evenals Valtin (1972). In het zojuist genoemde overzicht van Hamill etal. werden 42 onderzoeken ten aanzien van deKephart en Getman programma's

geanalyseerd.Daarvan waren er 11 die zich bezig hielden met' . . .the eflfects of visual-motor training on visual-motorperformance. In all, twenty-five measures of visualmotor ability were included in the posttest batteriesof these studies. The results were for the most partinsignificant. The experimental subjects performedsignificantly better than the control subjects in onlyfour instances.' (Hammill et al. 1974, p.474). Hier komt al een methodologisch probleem naarvoren. In veel onderzoek blijkt het moeilijk tebeoordelen of er nu wel of niet sprake is vanperceptueel-motorische verbeteringen, omdat detestuitslagen niet consistent zijn. Ter illustratie: ineen onderzoek van Edgar et al. (1%7) bleek bij eengroep kleuters het Kephart programma tot een ver-betering in de links-rechts discriminatie-bepaald viaeen aangepaste versie van de test van Head - teleiden. Op de Benton-test kwam deze verbeteringniet naar voren! Uiteraard kan in ons voorbeeld het verschil tussentests een rol spelen: het is niet ondenkbaar, dat ze,hoewel ogenschijnlijk een grote overeenkomst ver-tonend, toch een beroep doen op

verschillendevaardigheden. Er moet echter wel vastgesteld wor-den, dat in veel onderzoek een wel erg eenvoudigdesign wordt gehanteerd. Vaak komt men als pre-test tegen: de Frostig-test voor visuele waarneming;vervolgens wordt het Frostig trainingsprogrammaafgewerkt en wordt als posttest wederom de Frostigafgenomen. In geval van significant hogere scores opde posttest - die overigens in lang niet alle gevallenworden bereikt - is het de vraag, of men gegeven deopzet van het onderzoek, deze wel als visueleperceptiewinst mag interpreteren. Samenvattend kan worden gesteld, dat het evalua-tieonderzoek duidelijk maakt, dat het gebruik vaneen funktietrainingsprogramma lang niet altijd leidttot verbetering van het perceptueel-motorisch funk-tioneren. c. Het is waarschijnlijk, datfunktietraining niet leidttot verbetering van schoolprestatiesDe geringe effektiviteit van trainingsprogramma'skomt nog duidelijker naar voren als het gaat om derelatie met schoolprestaties. Nu moet op voorhandworden vastgesteld, dat lang niet alle programma'sde pretentie hebben de schoolprestaties te verbete-ren. Aan de andere

kant krijgt men sterk de indruk,dat de meeste gebruikers wel degelijk verwachtingenin dezen hebben. Beziet men de resultaten van het onderzoek na-der, dan lijken deze verwachtingen niet gerecht-vaardigd. Vrijwel alle onderzoek komt tot de kon-klusie, dat na het gebruik van een programma, vaneen duidelijke vooruitgang op het gebied van deschoolprestaties - meestal wordt de aandacht gerichtop het lezen - niet gesproken kan worden. 100



??? Fimktietrainingsprogramma's: ondanks alles . . . toch maar doen? Ter illustratie geven we de resultaten van eenonderzoek van Belmont en Birch (1974). Zij ver-deelden 60 kinderen die samen de 20 % laagstescores op een leesrijpheidstest behaalden, over 4groepen: een groep laeeg perceptuele training, eengroep kreeg een remedi??rend leesprogramma, dederde groep kreeg een placebo spelprogramma ter-wijl met de vierde groep in het geheel geen extraaktiviteiten werd ondernomen. De groepen warenqua leeftijd, sexe, milieu, IQ en beoordeling van dekleuterschoolprestaties gematched. De perceptietraining bestond uit Frostig- enKephart-aktiviteiten. Elke trainingssessie duurdeeen half uur en vond vier keer per week gedurende 7maanden plaats. De resultaten van dit onderzoek zijn zeer opmer-kelijk: er blijkt na de training geen enkel verschil inleesprestaties te zijn tussen de groepen. De toch vrijintensieve perceptuele training heeft geen aanwijs-baar surplus-elfekt gehad op verbetering van deleesprestaties. Uiteraard zijn er wel onderzoeken waarin wel eenpositieve invloed op de schoolprestaties kan

wordenaangetoond. Ter illustratie: Elkind en Deblingervormden 2 groepen tweedeklassers (n=30) gemat-ched op leesprestaties en perceptuele prestaties. Deexperimentele groep kreeg 3 keer per week een halfuur nonverbale perceptuele training, gedurende 15weken. De controlegroep kreeg extra leesoefening. Na afloop werden enkele perceptietests en eenleestest afgenomen. Op vrijwel alle testonderdelenpresteerden de kinderen uit de experimentele groepenigszins beter, slechts op ?Š?Šn perceptietest en hetonderdeel 'word recognition' uit de leestest signifi-cant beter. (Elkind en Deblinger, l%9) Een dergelijk positief resultaat is echter een uit-zondering. In alle door ons genuidpleegde onder-zoekssamenvattingen wordt vastgesteld, dat er inverreweg het grootste deel van het evaluatieonder-zoek geen positieve relatie tussen het gebruik vanfunktietrainingsprogramma's en een verbetering vanschoolprestÂ?Uies kon worden vastgesteld. Dit geldtzowel ten aanzien van het gebruik van deze pro-gramma's om leesprestaties te verbeteren als detoepassing ervan in het kader van leesvoorberei-dingsaktiviteiten. Overziet men de

resultaten van het evaluatieon-derzoek, dan moet worden vastgesteld, dat dezeWeinig aanleiding geven tot optimisme: het recht-streeks doel - verbetering van het perceptueel-motorisch funktioneren - wordt vaak niet bereikt,terwijl de invloed van het gebruik van deze pro-gramma's op verbetering van de schoolprestatiesverwaarloosbaar is. 2.3. Evaluatieproblemen 2.3.1. Inleiding Men zou op grond van de resultaten van het evalua-tieonderzoek, het gebruik van deze programma'skunnen afwijzen. Velen doen dit ook, vooral om tevoorkomen dat in het onderwijs aan leergestoordekinderen die soort programma's als een tovermiddelwordt aangewend. Saphir (1973) stelt, dat als eenkind leesmoeilijkheden heeft, men hem het best goedleesonderwijs kan geven. De gedachte, dat als eenkind maar genoeg driehoeken heeft overgetrokkenof goed door een ton kan kruipen, het lezen ook welzal verbeteren, achten velen belachelijk. De feitenschijnen hen in veel gevallen in het gelijk te stellen. Daar staat tegenover, dat funktietraining in debehandeling van leergestoorde kinderen een langetraditie heeft. Iets waar velen zolang en

zoveelvertrouwen in hebben gehad, kan toch niet helemaalzonder betekenis zijn? Ook bij klinisch gebruik van deze programma'swordt steeds weer gerapporteerd dat er duidelijkverbeteringen, ook in de leerprestaties, worden ge-vonden. (Terzijde zij opgemerkt, dat deze stand vanzaken geheel overeenkomt met die op het bredereterrein van het onderzoek nciar de effektiviteit vanremedi??le programma's: ook daar kan over hetalgemeen maiir weinig (blijvend) succes wordenaangetoond, tegen de klinische ervaringen van degebniikers van bepaalde methodieken in.) Een van de mogelijkheden om deze discrepantietussen intu??tie en ervaring enerzijds en onderzoeks-resultaten anderzijds, op te lossen wordt gevondenin het min of meer ter discussie stellen van deresultaten van het evaluatieonderzoek. Hidlahan enCniickshank (1973) menen, dat merendeel van deevciluatieonderzoeken zulke ernstige methodologi-sche leemtes bevat, dat vooralsnog geen konklusiesmogelijk zijn. Fleming (1972) komt ook tot zo'nstandpunt. Dumont geeft aan dat'. . . het onderzoeknaar effektiviteit bescheidenheid (past) omdat

deonderzoeksmethodiek nog niet zo zuiver is dat er allebewijskracht aan toegeschreven kan worden.' (Du-mont, 1976, p. 210) Om dit argument op zijn wiuirde te toetsen, gaanwe nader in op de kwaliteit van het evaluatieonder-zoek. 2.3.2. De kwaliteit van het evaluatieonderzoekHet is niet moeilijk een groot tuint kritische opmer-kingen te maken over de kwaliteit van het onder-zoek. Gewezen kan worden op: - het ontbreken van controlegroepen in een vrij groot aantal onderzoeken; 101



??? J. Rispens - te kleine proefgroepen; - het niet gebruiken van een placebo-programmavoor de controlegroep; - te korte trainingsperioden; - het gebruiken van hele schoolklassen waarin zichgrote aantalen 'no risk'-kinderen bevinden, alsexperimentele resp. controlegroep; - het gebruik van tests, waarvan betrouwbaarheiden validiteit dubieus zijn. (Men denke in dit ver-band aan de kritiek op de veel gebruikte Frostig-test. (Valtin, 1972).) - onvoldoende oog voor de betekenis van het IQ bijde analyse van de resultaten. Een drietal punten van kritiek willen we iets meeruitwerken. a. De variabele 'leerkracht' c.q. 'proefleider' wordtvrijwel altijd buiten beschouwing gelaten Veel onderzoek wordt uitgevoerd in de gewoneklassesituatie, met de leerkracht als proefleider.(Zelfs in de fase van de ontwikkeling van eenprogramma gebeurt dit wel.) Uit een oogpunt vanecologische validiteit moge dit voordelen bieden, hetvereist wel van de onderzoeker dat hij controleuitoefent op de wijze waarop het programma wordtgehanteerd. Wie ook maar enigszins op de hoogte isvan de onderzoeksliteratuur omtrent 'teacher com-petence' weet

om welk een variantiebron het hiergaat. Uit het onderzoek van Nakken komt naarvoren, met welk een vrijheid programma's in depraktijk worden gebruikt. (Nakken et al, 1976) De meeste onderzoeksverslagen schenken aan ditaspekt geen enkele aandacht. Dit is des te meer tebetreuren, omdat de meeste handleidingen ergsummier zijn in het geven van aanwijzingen omtrentinstruktie, wijze van korrigeren van fouten etc. Tevrezen valt, dat veel onderzoek op dit punt onbe-trouwbaar is. b. Aan de selektie van proefgroepen wordt weinigaandacht besteed Het valt op, dat in de meeste evaluatieonderzoekenproefgroepen worden samengesteld zonder werke-lijk grondig onderzoek naar de aard en ernst vaneventuele perceptueel-motorische achterstanden.Men gebruikt soms kinderen die als leergestoord,cultureel gedepriveerd, 'mental retarded' (in onzeterminologie: leerlingen van M.L.K.-scholen) etc.zijn geklassificeerd en van wie op voorhand wordtaangenomen dat ze op perceptueel-motorisch gebiedeen achterstand hebben. Het hangt uiteraard in hoge mate af van deduidelijkheid op diagnostisch terrein of het gerecht-

vaardigd is per definitie stoornissen op dit gebied teveronderstellen. Zeker in de Nederiandse situatie -en voorzover ons uit de literatuur is duidelijk gewor-den: ook in de Amerikaanse - is er bij elke diagnosti-sche categorie sprake van heterogeniteit. Zonderwerkelijk grondig onderzoek is op voorhand geenuitspraak te doen over de aard en de ernst van deperceptueel-motorische achterstanden. Soms ook worden proefgroepen samengesteld opbasis van de scores op een pre-test, dieperceptueel-motorische defici??nties zou aangeven.Men kan, gezien de kwaliteit van deze tests enerzijdsen de criteria die gehanteerd worden om de mate vandefici??ntie te bepalen anderzijds, de waarde vandeze procedure ernstig betwijfelen. Een konsekwentie van deze werkwijze is, dat menveelal met heterogene proefgroepen werkt. Aan-dacht voor de eventuele relaties van deperceptueel-motorische tekorten met organischedysfunktie enerzijds en interrelaties met milieuva-riabelen anderzijds ontsnappen zo aan de aandacht.Dit heeft veelal tot gevolg, dat een gedifferentieerdeinterpretatie van de resultaten erg moeilijk is. Ditblijkt, ter

illustratie, heel duidelijk uit een onderzoekvan Van der Kooy. Hij vergeleek de prestaties vaneen groep basisschoolleerlingen en een groep LOM-leeriingen (n=l(X)) op een aantal tests, zoals dieBender, een moza??ektest, links-rechts dominan-tieonderzoek, een dictee etc. Zeer opmerkelijk is,dat bij de LOM groep geen enkele test significantecorrelatie vertoont met het aantal fouten in hetdictee. Van der Kooy komt dan ook tot de veronderstelling,dat zijn proefgroep zo heterogeen van samenstellingis c.q. dat leermoeilijkheden zo'n complex achter-grond hebben, dat 'gemakkelijke' verklaringen nietverantwoord zijn. (Van der Kooy, 1975.) c. onvoldoende data-analyseIn samenhang met hetgeen in punt b. werd opge-merkt, valt op, dat men in het onderzoek gewoonlijkwerkt met groepsgemiddelden: men vergelijkt depre- en posttest-scores per groep met elkaar. Om hetoverall-effekt van een programma na te gaan is ditook een voor de hand liggende procedure. Wil menechter het niveau van vrij globale uitspraken omtrentde ef??ektiviteit te boven komen, dan dient mengedetailleerder data analyses te entameren. In de

eerste plaats kan in veel onderzoek uitge-breider aandacht (via b.v. covariantie analyse, mul-tipele regressie etc.) worden besteed aan de verwer-king van de gegevens. Dit zal in een aantal gevallenverhelderend werken. Het onderzoek van Sabatino,Ysseldyke en Woolston (1973) kan als voorbeeld 102



??? Fimktietrainingsprogramma's: ondanks alles . . . toch maar doen? dienen. Zij vergeleken de effekten van auditieve envisuele training in relatie tot leesprestaties bij eendrietal groepen E.M.R.-kinderen. In eerste instantieleek er dankzij het oefenen duidelijk winst op per-ceptueel gebied te zijn geboekt (verbetering van deleesprestaties kon niet worden vastgesteld). Cova-riantieanalyse echter toonde aan, dat de verbeterdeprestaties niet gerelateerd konden worden aan detraining als zodanig. In de tweede plaats lijkt het van belang na te gaan,of zich in de proefgroepen subgroepen bevinden, dieextra (of eventueel beneden het gemiddelde) hebbengeprofiteerd van de training. Analyse van de gege-vens per proefpersoon lijkt daarom voor de handliggend, zeker in de fase waarin het onderzoek zichthans bevindt, op grond waarvan het nauwelijksmogelijk is zinvolle hypothesen te ontwikkelen. In de derde plaats zal men, gezien de resultatenvan het onderzoek tot op heden, moeten afstappenvan het gebruik van al te eenvoudige designs. Veelonderzoek laat, doordat men alleen de beschikkingheeft over pre- en posttest-scores

betreffende degeoefende perceptueel-motorische aspekten, nau-welijks zinvolle conclusies toe. In dit verband kangewezen worden op onderzoek van Kohlberg naarde invloed van het gebiaiik van ontwikkelingsmate-riaal op de kognitieve ontwikkeling bij kleuters. Hetbleek dat positieve effekten feitelijk voortkwamenuit een verbeterde aandacht en concentratie ('bij-produkten' van de training.) (Kohlberg, 1968; Vander Klis, 1975) In het evaluatieonderzoek zal mendaarom verder moeten gaan dan het berekenen vanverschil-scores. 2.3.3. Samenvatting Het zal op grond van het bovenstaande duidelijkzijn, dat op de kwaliteit van het evaluatieonderzoekeen en ander valt aan te merken. Overziet men hetgeheel, dtui dient in de eerste phiats te wordenvastgesteld, dat veel onderzoek de toets der kritiekniet dan doorstaan. Van het merendeel der onder-zoeken is de conclusie niet serieus te nemen. Over-.igens geldt dit voor zowel positieve onderzoeksbe-vindingen cils bij onderzoek waar men geen effektvindt. In de tweede plaats komt men tot veel te globaleconclusies. Het alleen vermelden van positieve c.q.geen trainingseffekten, zonder

daarbij aan desamenstelling van de proefgroep, de wijze waaropgeoefend werd etc. aandacht te besteden, verhinderthet verkrijgen van gedifferentieerde informatie om-trent de gebruiksmogelijkheden. Ook dit tekorthangt nauw samen met de gebrekkige kwaliteit vanhet onderzoek. Een en ander neemt niet weg, dat er toch nog welvoldoende onderzoek van redelijke kwaliteit aanwe-zig is. Het verwerpen van de conclusies van hetevaluatieonderzoek op grond van de methodologi-sche tekortkomingen ervan, lijkt ons niet juist. Ookde opvatting van Hallahan en Cruickshank (1973) dathet vooral een kwestie van tijd is, dat wil zeggen datverbetering van de leerprestaties wel komt, omdathet kind als gevolg van de training perceptueeladequaat funktioneert, achten we onjuist. In de eerste plaats is het lang niet zeker dat detraining werkelijk verbetering tot stand brengt op hetgebied van waarneming en motoriek. In de tweedeplaats is de vanzelfsprekende relatie tussenperceptueel-motorische variabelen en schoolpresta-ties veel minder voor de hand liggend dan hier wordtgesuggereerd. (Zie verder par. 3.2.) De conclusie, dat het gebruik

van funktietrain-ingsprogramma's met het oog op verbetering vanschoolprestaties weinig zinvol lijkt, kan niet terzijdeworden geschoven door te verwijzen naar de slechtekwaliteit van het evaluatieonderzoek. De implicietesuggestie: verbetering van de kwaliteit van het on-derzoek zal leiden tot het vinden van meer positievetrainingsresultaten, is minstens nmef. Daar waar watgeacheveerder opzet en data-verwerking in een on-derzoek werden toegepast, was eerder een tegen-overgestelde trend merkbaar. Wel moet hiervoor worden opgemerkt dat hetdoen van evaluatieonderzoek in onderwijssituatiesvele problemen kent en dat een idetile opzet moeilijkte realiseren valt. 2.4. Konsekwenties die het evaluatieonderzoekdient te hebben We merkten al op, dat men op grond van deuitkomsten van het evtUuatieonderzoek de praktikushet gebruik van veel van deze programma's niet kanadviseren. Negatieve beschouwingen hebben ech-ter, wat hun praktisch effekt betreft, veel gemeenmet recensies (in de progressieve pers) van t.v.-amusementsprogramma's: het helpt niets, want deprogramma's blijven populair. Het komt ons voor, dat

deze oefenprogramma'sniet alleen voorzien in een - hoe dan ook ontstanebehoefte - maar wel degelijk nsuir het gevoel van degebruikers aansluiting vinden bij theorie??n op hetgebied van zowel leesstoornissen, als bij ontwikke-lingspsychologische gedachten. De suggestie dat zebasale tekorten verhelpen, spreekt de praktikuszeker aan. Dit is voldoende reden om na te gaiin of hetmogelijk is deze programma's te verbeteren. Wil datmet enige kans op succes gebeuren, dan is vooral de 103



??? J. Rispens vraag naar de achtergrond, de theoretische basis vande bestaande programma's van belang. Immers, hetontwikkelen van nieuwe programma's (c.q. het ver-beteren van bestaande) is alleen maar goed mogelijk,als voldoende duidelijk is op grond van theorievor-ming en onderzoek, welke min of meer schijnbaarvanzelfsprekende uitgangspunten houdbaar zijn. In het onderstaande zullen we dit probleem aan deorde stellen. 3. Achtergronden van funktietrainingsprogram-ma's 3.1. Inleiding Analyse van de theoretische basis van fiinktietrai-ningsprogramma's is geen eenvoudige zaak. In deeerste plaats moet worden vastgesteld dat verrewegde meeste programma's zich weinig bekommerenom verheldering van uitgangspunten en achtergron-den. Ter illustratie: het vrij veel gebruikte pro-gramma van Valett onderscheidt zonder enige toe-lichting een achttal te trainen deel-aspekten op per-ceptueel gebied. Saphir merkt naar aanleiding daar-van op: 'Valett's work is a good example of the art ofperceptual training - a laundry list of perceptualsubcategories based on intuiton and logic rather thanresearch.'

(Saphir, 1973, p.58) Voor vrij veel programma's geldt dat ze lijken tezijn gebaseerd op theorie??n waarin ontwikkelings-psychologische en -neurologische bevindingen ge-kombineerd met enkele pedagogische principes eenmixture vormen, waarvan de stelligheid van ponerenomgekeerd evenredig is met de geftindeerdheid er-van. Het dubieuze Doman-Delcato programmaspant in dezen wel de kroon. Dit gebrek aan expliciete theoretische onderbou-wing van veel programma's bevordert een doorden-king, met het oog op verbetering, van de problema-tiek niet. We menen, dat de gedachtengang op grondwaarvan funktietraining bij kinderen met leermoei-lijkheden wordt aanbevolen en gestimuleerd, alsvolgt weergegeven kan worden: a. aan het ontstaan van leermoeilijkheden liggenmede perceptueel-motorische achterstanden endefici??nties ten grondslag; b. het is nodig, in het kader van de remedi??ring - eneventueel de preventie - van leermoeilijkhedendeze achterstanden weg te werken via gerichteoefening; c. deze training kan geschieden middels min of meergestandaardiseerde programma's (de hier be-sproken

funktietrai ningsprogramma' s); d. de toewijzing van leerlingen aan dergelijke pro-gramma's kan betrekkelijk eenvoudig geschiedenaan de hand van - al dan niet bij het programmabehorende - perceptueel-motorische tests;e. het is mogelijk dergelijke programma's te (laten)gebruiken in het kader van het leerplan van eenschool voor basis- of buitengewoon onderwijs.Het is niet doenlijk in het bestek van een artikel ditgeheel van assumpties afdoende te bespreken. Wezullen ons daarom beperken tot het maken vanenkele opmerkingen, die vooral ten doel hebben aante tonen, dat bij het ontwerpen en gebruiken vandeze programma's een zeer veel gedifferentieerdergezichtspunt noodzakelijk is, dan thans gebruikelijk. We gaan daarom, ter illustratie van deze opvat-ting, op punt a wat uitvoeriger in; met name de vraagin hoeverre onderzoeksgegevens duidelijk maken inwelke mate er bij kinderen met leermoeilijkhedensprake is van senso-motorische achterstanden zalaan de orde komen. De andere, ad b tot e geformu-leerde uitgangspunten zullen we slechts van een kortkommentaar voorzien. 3.2. Leermoeilijkheden en

perceptueel-motorischeachterstanden 3.2.1. Theorievorming In de theorievorming omtrent kinderen met leer-moeilijkheden komt men veelvuldig eenperceptueel-motorische komponent tegen. De ac-centuering van het belang daarvan gebeurt vanuitverschillend perspektief. (Lemer, 1974; Hallahan enCruickshank, 1973.) We noemen een tweetal invals-hoeken van waaruit de relatie tussen leermoeilijkhe-den en waarneming-motoriek wordt verkhuird. In de eerste plaats is er een groep onderzoekersdie de senso-motorische basis van de kognitieveontwikkeling tot uitgangspunt nemen. Leermoeilijk-heden ontstaan in deze visie door achterstanden endefici??nties op het terrein van motoriek en senso-motoriek in de periode voorafgaande aan de lagereschoolleeftijd. Bekend is het schema van Kephart,dat dit ontwikkelingsverioop demonstreert. (Ter-zijde zij opgemerkt, dat impliciet bij veel program-ma's een dergelijke opvatting een rol speelt). 1. motor stage, 2. motor-perceptuel stage, 3. perceptual-motor stage, 4. perceptual stage, 5. perceptual-conceptual stage, 6. conceptual stage, 7. conceptual-perceptual stage. In ons

land heeft vooral Bladergroen de betekenisvan motorische en sensomotorische ontwikkelings- 104



??? Fimktietrainingsprogramma's: ondanks alles . . . toch maar doen? achterstanden voor het ontstaan van leermoeilijkhe-den benadrukt. Een tweede invalshoek wordt gevormd door be-schouwingen over het 'minimal brain damage'(M.B.D.)-syndroom. Bij alle verschillen in inhoude-lijke vulling van dit concept, zijn onderzoekers hetwel eens over de aanwezigheid van perceptuelestoornissen, m.n. figuur-achtergrond verwarringwordt frequent genoemd. Bij veel Amerikaanseonderzoekers lijken de termen leermoeilijkheden('leaming disabilities') en M.B.D. synoniem; perdefmitie doen zich dan bij kinderen met leermoei-lijkheden perceptuele stoornissen voor. Tenslotte moet er op worden gewezen, dat vooralbij het ontstaan van leesmoeilijkheden het vermoe-den van een organische (vooral visuele) komponentvoor de hand ligt. In het onderzoek op het terrein vanleesspellingsmoeilijkheden heeft die gedachte veelinvloed gehad; de verouderde - en onjuiste - term:woordblindheid wijst hier nog op. 3.2.2. Onderzoeksgegevens 3.2.2.1. Inleiding Het is uiteraard de vraag, of theorie??n omtrent hetontstaan van leermoeilijkheden, en dan met

name derol van perceptueel-motorische aspekten daarin,door onderzoeksgegevens kunnen worden gestaafd.De literatuur overziende, krijgen we de indruk, datleerstoornissen weliswaar vaak samengaan metwaamemings- en motorische achterstanden, maardat dit lang niet altijd het gevtd hoeft te zijn. Ook hetomgekeerde doet zich voor: perceptueel-motorischeachterstanden hoeven niet noodzakelijk te leiden totleermoeilijkheden. We zullen dit illustreren door kort in te gaan op deonderzoeksbevindingen betreffende de relatie tus-sen visuele en visueel-motorische stoornissen enleesmoeilijkheden. Dit is een willekeurig gekozenaspekt; het zou niet moeilijk zijn ten aanzien vanandere thema's als links-rechts dominantie, stoor-nissen in het lichaamsschema e.t.q. eenzelfde beeldte schetsen. 3.2.2.2. Leesmoeilijkheden en visuele stoornissenDe literatuur betreffende het onderzoek naar derelatie tussen leesmoeilijkheden en visuele stoornis-sen vertoont een gedifferentieerd beeld. (Valtin,1970; Oehrle, 1975; Vemon, 1971). In de eersteplaats worden verschillende visuele en visueel-motorische aspekten in het onderzoek

betrokken:visuele diskriminatie; vormperceptie; oog-handco??rdinatie; waamemingssnelheid; figuur-achtergrond waarneming, etc. Sommige variabelen- b.v. waamemingssnelheid - kan men relatief be-trouwbaar meten; andere - vormperceptie b.v. -bieden veel grotere psychometrische problemen.Het gebruik van de Bender Gestalt test heeft op ditgebied een grote vlucht genomen; de scoring daar-van is echter geen sinecure en leidt tot verschillen inmening die de interpretatie van de onderzoeksbe-vindingen in hoge mate kunnen be??nvloeden. (Ver-non, 1971.) Een en ander betekent, dat de onderzoeksgege-vens van zeer uiteenlopende aard en kwaliteit zijn:soms zeer objektief verkregen, maar betrekkinghebbend op wel erg kleine gedragsentiteiten, soms'de' oog-hand co??rdinatie of'de' waarneming betref-fend, maar dan verkregen middels procedures die detoets van ook milde kritiek niet kunnen doorstaan. Het hoeft dan ook niet te verwonderen, dat ernogal wat verschil in opvatting bestaat. Sommigeonderzoekers, Crosby (1968), Goldberg en Schiff-man (1972) zijn van oordeel dat visuele tekorten degrootste rol spelen bij het

ontstaan van leesmoeilijk-heden. Klasen (1970) vindt in haar onderzoek dat bijruim 60 % van de kinderen uit de onderzoeksgroepsprake is van visuele tekorten. Stanley (1975) toontaan, dat bij leesgestoorde kinderen zich op hetgebied van 'visual Information processing' achter-standen voordoen. Daiir staat tegenover, dat er ook zeer veel onder-zoek voorhanden is, waarin niet of nauwelijks vi-suele achterstanden konden worden aangetoond. Oehrie vergeleek in haar onderzoek een groepleesgestoorde kinderen (n=36) met een even grote,qua leeftijd, sexe, milieu, IQ en schooljaar vergelijk-bare, kontrolegroep. Ze nam een zestal visuelewaamemingsaspekten in beschouwing. Ze komt totde zeer verrassende konklusie, dat de kinderen metleesmoeilijkheden op alle onderdelen beter preste-ren dan de kontrolegroep. Ook Valtin (1970) was op grond van haar onder-zoek tot de konklusie gekomen dat aan visuelefaktoren geen bijzondere betekenis kan worden toe-gekend. (Opmerkelijk is, dat ze voor een deel het-zelfde onderzoeksmaterituil gebruikt als Edith Kla-sen (1970), maar tot geheel andere konklusies komt.) Larsen en

Hammill analyseerden 62 onderzoekenop dit gebied. In figuur 2 geven ze de meditum van decorrelatieco??ffici??nten tussen lees-tai??-reken-prestaties en enkele visueel-perceptuele aspekten. Het is hier niet de plaats uitvoerig in te gaan op deaard en de oorzaak van de verschillen tussen deonderzoeksbevindingen. Het is wel duidelijk, dat inlang niet alle gevallen leesmoeilijkheden samengiuinmet visuele en of visueel-motorische stoornissen. 105



??? J. Rispens zoals op grond van sommige theorie??n feitelijk ver-wacht mocht worden. 3.2.2.3. Samenvatting en kommentaarBovenstaande samenvatting van enkele onder-zoeksresultaten op het gebied van een aspekt van deperceptueel-motorische komponent geeft duidelijkaan, dat niet zonder meer aangenomen kan wordendat bij alle leesgestoorde kinderen extra training ophet terrein van de funktieontwikkeling nodig is. Het is niet moeilijk voor dit verschijnsel eenverklaring te vinden. Immers, met het label 'leer-stoornissen' duidt men een groep kinderen aan, diewat betreft etiologie, wijze van manifesteren van demoeilijkheden en de te volgen aanpak ten aanzienvan de remediering sterk uiteenlopen. Dit inzicht isbepaald niet nieuw; in elke studie van enige omvangover het verschijnsel leerstoornissen wordt er opgewezen. Toch blijkt steeds weer, dat er een sterkeneiging is tot generalisering, zowel ten aanzien vande resultaten van een onderzoek naar een aspekt vande etiologie, als ten aanzien van de behandeling. Het lijkt ons overduidelijk, dat bij lang niet allekinderen met leerstoornissen sprake is van

eenperceptueel-motorische achterstand. Dit betekent,dat het zonder meer gebruiken van funktietrainings-programma's, hetzij preventief, hetzij remedi??rendzonder gericht individueel diagnostisch onderzoeknaar de achterstanden van de leerling, naar onsoordeel zinloos is. Voor de verdere ontwikkeling van programma'sbetekent dit, dat veel meer aandacht za] moetenworden geschonken aan de indikatiestelling, opgrond waarvan gebruikers kunnen beoordelen of hetzinvol is het programma in te schakelen in hunhulpverleningspakket. Dit impliceert, dat ontwikke-lingsonderzoek nodig is, dat streeft naar een gediffe-rentieerd en genuanceerd inzicht in de bij leermoei-lijkheden voorkomende perceptueel-motorischeachterstanden. We zijn het wat dat betreft eens metKalverboer, die opmerkt in het kader van eenbeschouwing over de relatie tussen (gestoorde) her-senfunktie en gedrag: 'Bij nauwkeurig onderzoekblijkt de variatie in het gedrag echter dermate groot,dat algemene begrippen als hyperaktiviteit, links- ofrechtshandigheid, leesgestoord, welke ongeacht desituatie aan kinderen worden toegekend,

zonderuitzondering een redelijk begrip in de weg te staan.'(Kalverboer, 1976, p. 334) Hij komt dan tot deconclusie: 'Binnen een experimentele ortho-didaktiek en -pedagogiek dienen m.i. programma'svoor action-research te worden ontwikkeld, waarinempirisch per kind de grenskondities van het meestadequate funktioneren worden onderzocht', (p.335). Het zal duidelijk zijn, dat op grond van de onder-zoeksresultaten, het eerste door ons geformuleerdeuitganspunt: aan leermoeilijkheden liggen medeperceptueel-motorische achterstanden ten gronds-lag, niet zozeer onjuist is, als wel nader onderzoekbehoeft als men op grond daarvan praktische maat-regelen wil treffen. Deze nuancering is ook nodig tenaanzien van de theoretische fundering van funktie-training, zoals deze in 3.2.1. kort werd weergegeven.Aan schema's als van Kephart ligt de gedachte tengrondslag, dat ontwikkeling een vast verioop kent,waarin de diverse fases zich in een invariante se-quentie voltrekken. Dit lijkt op zijn minst een watstarre opvatting. Bower (1976) wijst op het bestaanvan cyclische ontwikkelingsmomenten: bepaaldeverworvenheden

verdwijnen, om later weer terug tekomen, ertoe leidend dat het opnieuw te doorlopenleerproces zich gemakkelijk voltrekt. academie visual-perceptual abilities ability memory discrim. spat. rel. AVI total reading ns .26 .29 ns .24 arithmetic .26 .30 .26 .29 spelling ns .20 .24 .23 total ns .26 .28 ns .25 (Spat. rel = ruimtelijke relatie; AVI = auditief visuele integratie.)(Larsen en Hammill, 1975, p. 285) Figuur 2. Median coefficients depicting the relationship between visual-perceptual and academie ahilities. 106



??? Fiinktietrainingsprogramma's: ondanks alles . . . toch maar doen? In dit verband dient een tweede opmerking ge-maakt te worden omtrent de mogelijkheid van hetbestaan van individuele variaties binnen het globaleontwikkelingsschema. Zo merkt Bims, op grond vanonderzoek naar de reaktie van pasgeborenen opauditieve en taktiele stimuli, op: 'Consistent indivi-dual differences in response intensity during the firstfew days of life were the major fmding in the study.'(Bims, in: Stone, Smith en Murphy, 1974, p. 33) Het handhaven van een individualiserend en diffe-renti??rend gezichtspunt is in de funktie- en in min-dere mate ook in de ontwikkelingspsychologischeonderzoekstraditie moeilijk gebleken. Toch lijkt het- wil men ooit funktietrainingsprogramma's ontwik-kelen die voldoende recht doen aan individueleverschillen - van belang vanuit dit perspektief on-derzoek te doen met de bedoeling de globale ontwik-kelingsschema's te nuanceren. 3.3. Nog enkele opmerkingen omtrent de uitgangs-punten De in 3.1. geformuleerde uitgangspunten zouden wetenslotte nog van enig kommentaar willen voorzien. In de eerste plaats lijkt

ons de opvatting, datachterstanden en defici??nties - het verschil is, em-stige pathologie van het c.z. buiten beschouwinggelaten, vaak op voorhand moeilijk vast te stellen -moeten worden ingelopen, voor diskussie vatbaar.Verschillende overwegingen spelen hier een rol. In de eerste plaats moge vanuit ontwikkelingspsy-chologische theorie??n (Bmner, Piaget) een bepaaldeopeenvolging worden gepostuleerd op grond wiiar-van de relatie tussen motoriek, sensomotoriek, encognitieve ontwikkeling duidelijk wordt, het is nogwel de vraag of stadia ingelopen kunnen worden, danwel aan de hand van een serie oefeningen als hetware verbeterd kunnen worden. Bovendien is het devraag, of het eventuele trainingsresultiuit dan over-eenkomt met de via 'spontane' ontwikkeling totstand gekomen vaardigheden. We hebben sterk deindmk, dat ook dit aspekt in nader onderzoek bezienzal moeten worden. In dit verband is een onderzoek van Kershner(1974) bij een groep lichamelijk gehandicapte kinde-ren - wellicht zonder hersenorganische beschadigin-gen - van belang. Hij vond, dat de sterk ingeperktebewegingsmogelijkheden wel degelijk

van invloedwaren op aspekten van de cognitieve ontwikkeling;met ntime de ontwikkeling van het mimtelijk inzichtbleef sterk achter bij een kontrolegroep. Op zich lijkt dit een argument voor de sensomoto-rische onderbouw van de kognitieve ontwikkeling.Kershner - een Piaget adept - interpreteert zijnbevindingen dan ook als zodanig. Hij wijst echterwel op een tweetal beperkingen, als het gaat om hetgeneraliseren van deze konklusies. In de eerste is er bij de groep in verbaal opzichtvan veel minder achterstand sprake. Op een intelli-gentietest vindt men een duidelijke discrepantietussen verbale, reproduktieve aspekten en nonver-bale, kreatieve prestaties. De kans dat deze kinderenop school toch nog wel een aantal mogelijkhedenvinden om alleszins redelijk mee te doen is, gezienhet accent daar op verbale vaardigheden, aanwezig. In de tweede plaats merkt hij op, dat het vaststel-len van een achterstand niet zonder meer dient tebetekenen dat men dan moet gaan oefenen. 'Theproposition that movement is priniary during neona-tal development, infancy and early childhood is quitedifferent from the assertion that one can retum

tothese periods and reclaim pretermitted developmen-tal phases.' (Kreshner, 1974, p. 101.) Uiteraard doet zich de vraag voor, of het mogelijkis bepaalde tekorten, van b.v. visuele of auditieveaard, te kompenseren resp. in het onderwijs tetrachten andere modaliteiten te gebmiken. Dit is eenveel gehoorde gedachte, die van een aiintrekkelijkeeenvoud is, maar daarom praktisch nogal wat moei-lijkheden met zich meebrengt. Om te beginnenbetekent dit weer een sterk accent op het analyserenvan het individuele geval: de vraag is, waar degrenzen liggen en op welke wijze gekompenseerdkan worden. (De geschiedenis van de remedi??letechnieken is in dit opzicht vol met alleriei idiosyn-cratische oplossingen: wat leerkracht A in een kli-niek weet te bereiken met b.v. inschakeling van detastzin, lukt collega B in het geheel niet.) Bovendiendoet het gevt?? van een ge??soleerde stoornis zichzelden voor. Vaak is er wel degelijk een siunenhangmet concentratie- en geheugenachterstanden, tewijlhet falen op school ook emotioneel niet aan een kindvoorbij gtiat. Dit maakt een analyse van grenzen enmogelijkheden wel moeilijk. Het zal

duidelijk zijn, dat we nogal wat bezwarenhebben tegen de o.i. veel te globale uitganspuntenvan funktietraining. Deze bezwaren hebben ook eenonderwijskundige komponent. We krijgen de in-druk, dat de ontwikkeling van deze trainingspro-gramma's zich voltrekt buiten enig kontakt metontwikkelingen in de reguliere didaktiek en metho-diek van het leren lezen, schrijven en rekenen. Ditleidt ertoe, dat gebmikers van een programma feite-lijk niet weten wat het gewenste eindniveau van detraining moet zijn: tot hoever moet men gaan om methet lezen (weer) te kunnen beginnen? De prakticusdient zelf de verbinding met de 'gewone' methodiekte leggen. 107



??? J. Rispens 4. Ondanks alles . . . toch maar doen? We beantwoorden de in de titel gestelde vraag t.a.v.het wel of niet gebruiken van trainingsprogramma'sliever met een tegenvraag: waarom zou men feitelijkdeze programma's willen gebruiken? Het gebruik van een trainingsprogramma lijkt onsalleen zinvol, als men over voldoende informatiebeschikt omtrent de achterstanden van de leerling inhet perspektief van datgene wat men hem wil leren.Analyse van de achterstanden van de kinderen dientniet plaats te vinden met een soort gemiddelde vanwat op deze leeftijd verwacht kan worden als crite-rium, maar in het perspektief van de taak die menaan het kind wil voorieggen. De relatie tussen trai-ningsaktiviteit en uiteindelijke leertaak dient in iedergeval voor de onderwijsgevende duidelijk te zijn enzo mogelijk ook voor de leerling. (Terzijde zij opge-merkt, dat dit meer garanties biedt tot het voorko-men van eindeloos doortrainen.) Het zal duidelijk zijn dat we vooral beducht zijnvoor het gevaar dat de beschikbaarheid van dezeprogramma's de gerichte aandacht voor de indivi-duele leerling zal verdringen. Dit is de

kern ook vanons bezwaar tegen de theoretische basis: ze heeft teweinig oog voor individuele verschillen, in zoweltempo als niveau, in de ontwikkeling. Het zal nodigzijn, wil men met de ontwikkeling van deze pro-gramma's ooit verder komen, dat men ontwikke-lingsonderzoek in deze richting opzet, resp. komt totintegratie van al aanwezige kennis en informatie.Daarbij dient men af te zien van de neiging omonmiddellijk de verworven deel-inzichten om tezetten in trainingsprogramma's. (De neiging is sterk,als in onderzoek wordt aangetoond dat er een relatieis tussen auditief-visuele integratie en leesmoeilijk-heden, een trainingsprogramma te ontwikkelen.Veelal is de theoretische basis dan nog onvoldoen-de.) In de tweede plaats lijkt het wenselijk dat deontwikkeling van trainingsprogramma's mede plaatsvindt in het kader van curriculumontwikkeling ophet gebied van lezen, spellen, rekenen, wereldori??n-tatie etc. Het gescheiden optrekken van enerzijdsonderzoek ten behoeve van b.v. verbeteringen ophet gebied van het lezen en anderzijds onderzoek entheorievorming op het gebied van de funktie-ontwikkeling dient

niet tot onoverbrugbare kloven teleiden. Vanuit de konstruktie van funktietrainings-programma's bezien, is kontakt met onderwijskun-dige ontwikkelingen van grote betekenis. De stand van zaken op het gebied van de ontwik-keling van funktietrainingsprogramma's is zodanig,dat de prakticus bij het gebruik van een programma zeer zorgvuldig te werk dient te gaan. Dit betekent,dat hij dient na te gaan wanneer hij een programmawil inzetten, de voortgang ervan goed dient tebewaken en tijdig tot be??indiging moet overgaan.Binnen dit kader van gerichte aandacht zijn eenaantal programma's zeker bruikbaar. Literatuur Bannatyne, M. en A.: Training van het lichaamsschema.Rotterdam, 1975. Belmont, I., Birch, H.H.: The effect of supplementalintervention on children with low reading-readinessscores. Journal of Special Education 1974, p. 81-81. Bims, B.: Individual differences in human neonates' res-ponses tostimuli, (in: Stone, J. L., Smith, H., Murhy,L.(eds.) The competent infant. London, 1974). Bladergroen, W. J.: Vroegtijdige onderkenning van leer-stoornissen? Tft. V. Orthopedagogiek, 1975, 329-343. Bower, T. G.

R.: Repetitive processes in child develop-ment. Scientific American, nov. 1976, p. 38-48. Cratty, B. J.: Some educational implications of movementWashington, 1970. Crosby, R. M. N., Liston, R. A.:Reading and the dyslexiechild. London, 1968. Delacato, C. H.: The diagnosis and treatment of speechand reading Problems. Springfield, 1964. Dember, W.: The psychology of perception. New York,1964. Dumont, J.: 'Voorwoord'. TJ;. v.-Orthopedagogiek, 1976,p. 208-211. Dijkstra, W., Delgorge, M.: Een onderzoek naar de effek-ten van het 'Leaming to think' progiamma van ThelmaThurstone. Pedagogische Studi??n, 1977 (3). Edgar, C. L., Ball, T. S.: The effectiveness of sensorymotor training in promoting generalized body imagedevelopment Journal of Special Education, 1%7, p.387-395. Elkind, D.. Deblinger, J. A.: Perceptual training andreading achievement in disadvantaged children. ChildDevelopment. 1969, p. 11-19. Fleming, J. W.: Perceptual-motor programs. In: R. N.Singtx (td): Psychomotor domain. Philadelphia, 1972. Frostig, M., Home, D.: The Frostig program for thedevelopment of Visual perception.
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??? Fiinktietrainingsprogramma's: ondanks alles . . . toch maar doen? Gibson, E. J.: Principles of perceptiialdevelopment. NewJersey, 1%9. Goldberg, K., Schiffman, G. B.: Dyslexia. Problems ofreading disabilities. New York, 1972. Hammill, D., Goodman, L., Wiederholt, J. L.: Visual-motor processes. Can we train them? The readingteacher, 1974, p. 469^478. Hallahan, D. P., Cruickshank, W.: Psychoeducationalfoundations oflearning disabilities. New Jersey, 1973. Kalverboer, A. F.: Vroegtijdige onderkenning van hersen-stoomissen in verband met leer- en gedragsmoeilijkhe-den bij kinderen. Tft. v. Orthopedagogiek, 1976, p.329-341. Kephart, N.: Hekkesluiters. (Ned. bewerking: J. Valk)Rotterdam, 1973. Khsen,E.: Das Syndrom der Legastlienie. Bern, 1970. Klis, P. v.d.: Tussen negatie en integratie. PedagogischeStudi??n, 1975, p. 276-277. Kershner, J. R.: Relationship of motor development tovisual-spatial cognitive growth. Journal of Special Edu-cation, 1974, p. 91-103. Kohlberg, L.: Montessori with the culturaliy disadvanta-ged. In: Hess, R., Bear, R. M. (eds.): Early education,current theory, research and action. Chicago,

1%8. Kooy, v.d., R.: Een onderzoek mmr achtergronden vanleerstoornissen binnen de Groninger School. Tft. r.Orthopedagogiek, 1975, p. 288-302. Larsen, S., Hammill, D. D.: The relationship of selectedvisual-perceptual abilities to school leaming. Journal ofSpecial Education, 1975, p. 281-291. Lcmer, J. W.: Children with learning disabilities. Boston,1974. Myers, P. I., Hamill, D. D.: Methods for learning disor-ders. New York, 1%9. Nakken, H., Boelen-v.d. Loo, W. J. C., Palm, J.: Eenkritische beschouwing over de theorie en het gebiuikvan psycho-motorische trainingsprogramma's. Tft. v.Orthopedagogiek, 1976, p. 169-189. Oehrle, B. D.: Visuelle Wahrnehmung und Legasthenie.Weinheim, 1975. Robinson, H. M.: Perceptual training, does it result inreading improvement? In: Aukerman, R. (ed.): Somepersistent questions to beginning reading. Newark,1972. Sabatino, D. A., Ysseldyke, J. E., Woolston, J.:Diagnostic-prescriptive perceptual training with men-tally retarded children. Am. Journal of mental deficien-cy. 1973, p. 7-14. Saphier, J. D.: The relation of perceptual -motor skills toleaming and school succcss. Journal oflearning

disabili-ties, 1973, p. 583-593. Stanley, G.: Visual memory processes in dyslexia. In:Deutsch, D. en J. (eda.)Short-term memory. New York,1975. Valtin, R.: Legasthenie. Weinheim, 1970. Valtin, R.: Empirische Untersuchungen zur Legasthenie.Hannover, 1972. Vemon, M. D. Reading and its difficulties. Cambridge,1971. Vries, J. H. de, Hammes, J. G. W.: Een evaluatie-onderzoek naiir het effekt van vier funktietrainingspro-gramma's. Pedagogische Studien, 1977 (3). Wedeil, K.: Learning and perceptuo-motor disabilities inchildren. London, 1973. Curriculum vitae J. Rispens (1939) volgde de onderwijzersopleiding teZwolle en was enige jaren werkziuim als onderwijzer bijhet buitengewoon onderwijs te Rotterdam. Studeerde(ortho)pedagogiek te Utrecht (1964-1969) en was vervol-gens als wetenschappelijk medewerker verbonden tuin devakgroep orthopedagogiek van de R.U. Utrecht. Sinds1974 medewerker aan het Instituut voor Onderwijskundete Groningen. Promoveerde in 1974 op proefschrift 'Audi-tieve aspekten van leesmoeilijkheden'. 109



??? Deze tekst is geschreven door Dr. M. Tyerman, Head ofEducational Research Section, Division for EducationalDocumentation and Research van de Raad van Europa,n.a.v. een 'European Contact Workshop', die onder aus-pici??n van de Raad van Europa van 13-18 juni 1976 inBerkshire, Engeland, is gehouden. 1. The theme The purpose of the workshop was to help leading re-searchers in member states develop methods by whichthey might regularly assess (monitor) the achievement ofpupils at a national level as a means of studying theprocesses and effectiveness of their school systems. This paper is an attempt to summarise the proceedingsin a non-technical way that does not refer to particularpapers. A more detailed account together with the work-shop documents edited by the organiser (Dr. R. Sumner)is expected shortly to be published by the NationalFoundation for Educational Research Publishing Compa-ny, Jennings Buildings, Windsor, Berkshire, England. 2. Why monitor? The last twenty years have seen an enormous growth ineducational opportunity. School provision and ancillaiyservices have

increased and there is growing emphasisupon education for adults and the concept of lifelongeducation. In some European countries the cost of suchfacilities amounts to 7 % and more of the gross nationalproduct. But with greater opportunity and increased ex-penditure there is mounting criticism of educational sys-tems, disappointment with the results of increased school-ing, and disenchantment with the view that a bettereducation for al! will necessarily lead to a better life for all. In such a Situation there are powerful utilitarian argu-ments for monitoring Standards within schools. Taxpayersshould be shown that their money is well spent, self-interest demands effective education, and national prideand international status is bound up with the educationallevel of the electorate. But, if taxpayers are not gettingvalue for money, what then? Not all govemments wel-come weakness in their systems being exposed, and whendefects and limitations are revealed it is much easier topublicise them than to remedy them. Additionally, there is the need to discover the specialeducational problems of socially disadvantaged

groups,such as poor indigenous workers and certain immigrantsand migrants, so that their Situation may be improved. Thegenerally slow progress of their children in school has ledto a re-examination of the concept of equality of educa-tional opportunity, and to an awareness of a need to assessaccurately and continuously the effects of change. This inits tum has furthered the shift of attention from 'inputs"into the educational system such as increasing the numberof schools, lengthening schoollife, lowering pupil-teacherratios, and devising new curricula, to 'Outputs', to assess-ing the effects upon the pupils of such developments.Equal progress is now seen as the criterion of equalopportunity, not equal resources. 3. What should he monitored? A country's educational system reflects its social andpolitical philosophy. The Standards to be monitoredshould, therefore, be those which indicate most clearly theprogress that is being made towards achieving its goals.But these aims are usually described in vague philosophi-cal language rather than in clearly defined behaviouralterms that relate to limited specific objectives.

Progresstowards such objectives can usually be measured, thattowards aims cannot. One cannot assess in any yalid way the progress that anational sample of pupils is making towards such aims as'the fulfilment of potenti;il'. In practice, therefore, re-searchers have tended to concentrate upon a limitednumber of cognitive skills, especially reading and arithme- Kroniek Research into monitoring1 national Standards of educationalachievement 110 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 110-113 1  'To monitor' is te vertalen met 'evalueren'; 'monitoringStandards' is ook als 'niveau-bewaking' te lezen.



??? Kroniek tic. This has the advantage of relative simplicity and offocusing upon immediate concerns. For, whilst discus-sions of educational aims may very properly centre ondeveloping responsible Citizens of good character, theChief criticism made of schools is usually that many of thechildren leaving them cannot read or write properly.Furthermore, there are reliable and valid objective tests ofreading and arithmetic which can be easily administeredand marked. But school subjects that are the easiest to measure arenot necessarily the most important nor the most indicativeof general attainment. For example, the ability to doeveryday arithmetic or spell correctly could properly beregarded as a valid indication of whether or not a primaryschool system was effective, only if the school systemconsidered such skills as being of first importance. In one member country an official handbook encouragesa deliberate move away from leaming factual materialtowards a fostering of curiosity in the child and developinghis capacity to discover things for himself whilst ensuringthat the fundamental skills of reading, writing and arithme-

tic remain as basic clements of the school course. How doyou defme 'curiosity'? How do you define 'the capacity todiscover things for himself? How do you assess it? It can be argued that the only fair way tojudge the effectsof schools is to assess the work that is being done in them.This would demand evaluative techniques that accord withthe goals and curricula of the schools, but there may belittle agreement in explicit terms on what those goalsshouid be, whether in a centralised system, such as that ofFrance, or one that is decentralised, such as that ofEngland. 4. How shouid Standards he measured? The first step must be to decide which educational objec-tives are sought, and what their relative orders of import-ance might be. Thcy shouid be defined preferably in waysthat can lead to objective as well as subjective assessment.Such measurement shouid not be limited to those conceptsthat are deliberateiy taught but shouid encompass thevarious facets of school life and the incident:?? leamingfrom the 'hidden curriculum'. Questions shouid then bedesigned or selected that relate to these objectives andwhose

answers would show which items of knowledgehave been assimilated and which skills have been leamed.There shouid be a large enough number of questions toprevent chance affecting the score and they shouid be soconstructed that they could be fairiy regarded as a randomsample of all the questions ofthat type. In other words theyshouid be generalised and the error in the genen??isabilityof the questions must be estimated before conclusions aredrawn. The usual technique has been to apply standardisedobjective norm-reference tests over a range of subjectareas. These tests generally contain a large number ofquestions (fixed content) that have been tried out(standardised) on a representative sample of pupils of par-ticular ages. Such standardisation enables the test con-structor to retain only the most disciminating questions,and to calculate average levels of attainment (norms)for pupils of different ages. The use of such tests allowsnational or local Standards to be assessed and comparisonsbetween different areas of the same country to be made. Norm-reference tests have, however, intrinsic limita-tions and

are unsuitable for judging changes in pupils'attainments over a period of time. They measure a veryrandom range of skills and they cannot take into accountthe variety of curricula and approaches followed in differ-ent schools or by the same schools in different years. Inother words they can lack content validity. Most studies of achievement have tended to be cross-sectional rather than longitudinal, for example, they haveassessed a sample of 8-year-old pupils and a sample of10-year-old pupils. The results are taken to show theattainment of pupils at 8, and at 10, and the diflerencesbetween the Standards of the two samples to show thework of the two years between 8 and 10. Leaving asidesuch questions as whether the samples of children studiedare truly representative of all pupils of that age, andwhether the tests being used give consistent results andmeasure what they are supposed to measure, such anapproach does not allow cumulative processes to show. In a longitudinal study the progress of the same childrenis assessed at intervals of time using the same tests ordifferent tests. If the same test is used its

content may beoutdated tifter the first occasion and there is a practiceeffect to be calculated. If a different test is employed thereis the Problem of ensuring comparability between it and theearlier test. This has led to the development of item banks. If the same questions cannot be used again and again alarge number of questions or items of comparable difficultyis required. Such a collection of items with ctilibrated dataon their measurement characteristics constitutes an itembank. Two tests made up of separate items from the bankcan be interpreted one in terms of the other. Year by yeartest items are added to the bank or dropped when theirusefulness has been outlived. 'Multiple matrix samplingindicates that such a procedure is valid and that a test somade has no major disadvantages compared to a test with afixed content. Furthermore, such item banks are particu-lariy well adapted for criterion reference evaluation. A test is criterion referenced when provision is made fortranslating the score into a statement about the behaviourto be expected from a person gaining that result. Anorm-reference test indicates how a

person or groupcompares with another person or group. The criterionreference test describes what he or they are able to doeither by describing the actual level of performance or byan expectancy statement predicting performance in aSituation unlike that of the test, for example, interpretingthe results of a reading test by newspapers that a child withsuch a score might be expected to understand. It is increasingly agreed that the results from normativetests shouid be supplemented by data from criterionreference tests, and that these deUiils shouid be balancedby Information that is based on first-hand Observation. Touse the current phraseology, evaluation based on theresults of tests must be iiluminated by a more subjective 111



??? Kroniek yet systematic Observation of pupils' work over a widerange of subjects, and by a judgment of the qualitativeaspects of pupils' own work. An appraisal of attainment inschool subjects is needed at a deeper and wider level thanthe marking of responses to tests, and some judgment ofprogress in personal development is essential, for exam-ple, in such qualities as emotional maturity, sociability andperseverance. 5. Implications for governmental policy Two Problems in particular face an administrator. Howto ensure that the best use is made of limited fmancialresources, and secondly, having made the provision, howto discover whether the additional resources are in factmaking any difference. There is a notable difference between the ways in whichdecisions on education are reached and those in certainother areas. Usually economists try and compare the ad-vantages of increasing or directing expenditure in differ-ent ways, but in education it is usually difficult to foreseeexactly what will result from any change in financial orother provision. Attempts to measure academie progressand Personality

development and then to relate it to thetype and extent of the education received have givendifferent results. There is little general agreement on what are the condi-tions which contribute most significantly to the knowledgeor skills of pupils. Most of the situations (variables) thathave been examined in such investigations tend to beclosely associated (correlated) with each other. To try andassess their separate and collective weights highly sophis-ticated statistica] techniques have been employed. Ingeneral, such analysis has suggested that home back-ground may be more potent than conditions within theschool in determining the attainment of pupils. Thusachievement may be more areflection of pupils' family andsocial circumstances than of the education given them. In a country with an educational system where there iscentral control of curriculum content as well as of resourceavailabilitiy, the development of valid performance mea-sures might well make central decision-making more effec-tive. In countries with an overtly federal Organisation ofeducation performance monitoring would probably bemore significant

at provincial than at national level. Incountries where the Organisation of education is diffusedthe results of monitoring seem likely to appear in differentways. For example, any national assessment model mustbe able to respond, at least in part, to local as well as tonational requirement and uses. However, in six recentsituations in which evidence of pupils' attainments influen-ced govemement action regarding education, it was clearthat in no case was their performance the sole determiningfactor. Changes in educational policy and practice requirechanges in methods of assessment; similarly new techni-ques in evaluation might make it possible to specify theobjectives of particular policies more precisely. This wholeissue of the relation between monitoring and governmentalpolicy raises philosophical and ethical problems. Is moni-toring concemed with the goals of education or with thegoals of an educational system? Is there a danger thatnational monitoring might become political involvement?And, are there situations which would warrant researcherswithholding the results of their enquiries from the public?Is it

justifiable to carry out national surveys purely for usewithin ministries? And if not, how can the Informationobtained be presented in a way that is useful to teachersand other members of the public? If policy should bedetermined by the electorate, how can the results ofnational surveys be presented in a way that is meaningfulto them? 6. Results and follow-up: comment by the Secretariat The discussions of the workshop indicate that whilst thereis widespread and growing concern over educationalStandards, there is at the same time a lack of agreement onthe relative importance of different educational objectivesand on what constitutes an acceptable line of progresstowards them. In such a Situation, sweeping statementsabout the success or failure of schooling in general and ofparticular practices within educational systems do notseem justified. There are plenty of opinions about educational Stand-ards but few facts. Monitoring attempts to supply thosefacts. Monitoring is here to stay. At Windsor there werereports on national surveys from France, the FederalRepublic of Germany, Ireland, Switzeriand and the

UnitedKingdom, and similar enquiries have been undertaken orare being planned in other countries. A knowledge of thebasic principles of monitoring and how it can be carried outat national or local level if essential for administrators,inspectors and teachers. It is now true to say that: 1. Many of the technical problems that are faced indesigning national surveys and measuring pupils'achievement have been solved. The Rasch model,Bayesian theory and generalisability theory are particu-larly important here. 2. Techniques of testing are now so sophisticated that byusing banks of test items, children in one age group canbe compared with those in another even when they donot answer the same questions. Yet these developments are only the first steps in anexceedingly difficult and complex research process. It isstill not known how to measure accurately 1. pupils'original work, nor 2. their personality development, though the growth of creativity and emotional nTaturity arefundamental educational goals. And whilst it is clear thatmonitoring makes great demands upon money, time andexpertise, there are no figures

available to give precisedetails. 112



??? Kroniek In monitoring the following two points are also evident. 1. Scientific and technical aspects cannot be divorcedfrom educational and socio-political issues. Such mat-ters as, for example, confidentiality must be resolved inthe early planning stages and the co-operation of teach-ers obtained 2. The reasons for undertaking the enquiry must be clearto all concemed and the objectives of the schools orsystem being investigated must be understood. Theseconsiderations will determine the ways in which theInformation is to be collected, and how it is to beanalysed and interpreted. The Statistical criteria mustal ways be balanced by educational judgments. For thisreason methods adopted and conclusions reached inone country may not be applicable in another countrywithout considerable modification. Advances in monitoring will depend upon field work in which data is analysed in different ways and surveys arerepeated with different samples of pupils. A variety ofapproaches will be required. For this work the skills ofresearchers are not enough. They need the co-operation,special knowledge and active help of

ministry officials,administrators, inspectors and teachers. The ex tent towhich this is given will depend in its turn upon how farmonitoring is seen as useful by such people in determiningboth the day-to-day problems and the long-term policieswith which they are involved. To enable educators from various countries to discussthis point and the other issues raised in this paper at apractica] level a meeting arranged by the Council ofEurope might be helpfial. Readers who would like tosuggest that such a meeting be held are invited to informthe Secretariat (Division for General and Technical Edu-cation). 113



??? Deze artikelen-bundel is een produkt van het 'Forschungs-und Entwicklungszentrum f??r objektievierte Lehr- undLemverfahren' te Paderborn. Aan de publikatie ging een konferentie vooraf. Hoewelde vierentwintig auteurs zich uitsluitend bezighouden metde situatie bij en rond het hoger onderwijs in de bondsre-publiek (en Oostenrijk), zijn vrijwel alle bijdragen ook vanbelang voor de Nederlandse situatie. De diskussie over hethoger onderwijs is er ons inziens op een aantal puntenduidelijk iets verder gevorderd. De toestand bij en rond het hoger onderwijs wordt zoalsde titel reeds aangeeft, als vrij zorgwekkend ervaren. Overde therapie (alsmede de diagnose) verschillen de auteurs afen t??e sterk van mening. Desalniettemin menen de redak-teuren in het voorwoord te mogen konkluderen, dat deschrijvers het er in het algemeen over eens zijn, datprincipi??le politieke beslissingen aangaande het onderwijs-en het tewerkstellingssysteem een eerste vereiste zijn omde twee gekonstateerde hoofdknelpunten ('der doppelteFlaschenhals') op te heffen, namelijk die bij de overgangvan het voortgezet

onderwijs naar het hoger onderwijs endie bij de intrede vanuit het hoger onderwijs in hetarbeidsbestel. Onderwijspolitiek dient niet langer los teworden bedreven van het tewerkstellingssysteem. Juistover de raakvlakken tussen, en de overlappingen vanonderwijs(-politiek) en tewerkstellingsysteem ontbrekentot dusver duidelijke politieke uitspraken. Beslissend voorhet hoger onderwijs (nieuwe-stijl) lijkt het de redakteurenof het lukt om de maatschappelijke 'Stellenwert' van eenhoger-onderwijsopleiding los te koppelen van hoger inko-men en status. Politici alsmede funktionarissen in de algemene onder-wijsadministratie en het universitaire bedrijf hebben veelalnauwelijks tijd voor een kritisch-diagnostische inventarisa-tie, laat staan voor het ontwikkelen van therapie??n opmiddellange en lange termijn. In deze leemte tracht deonderhavige bundel enigermate te voorzien door expertsvan diverse pluimage (uit verscheidene disciplines, vanuitverschillende werksituaties, vanuit diverse ideologischeposities en meer of minder theorie- of praktijk-gericht) denodige inventarisatie, analyse en therapie te laten

plegen. Aan de presentatie is de nodige zorg besteed. Zo is detekst in het algemeen goed leesbaar, ook voor betrekkelijkleken. Aan elk artikel gaat een korte typering van deinhoud vooraf. Het boek wordt behalve door een per-sonen- en zakenregister, alsmede enige relevante infor-matie over de loopbaan van de auteurs, gekompleteerddoor een gesystematiseerde literatuuriijst met 2436 titels en12 bibliografie??n. Deze lijst geeft een behoorlijke indrukvan de snelle groei van het betrekkelijkjonge, vrij zelfstan-dige wetenschapsgebied der onderwijspolitiek, -planningen -ekonomie. Het boek is ingedeeld in drie delen, die zijn ingebedtussen een inleiding en een aanhangsel. In het inleidende gedeelte 'Zur Situation des deutschenHochschulsystems (Hochschulausbildung, Hochschuleund Hochschulabsolventen am Ende der Expansion)'menen de redakteuren in de verzamelde bijdragen eenviertal onderwijspolitieke ideaaltypen te kunnen onder-scheiden nl.: die fortschreibende Bildungspolitik (die Stra-tegie des Bildungsgesamtplans), die dynamische Bil-dungspolitik (die Strategie der integrierten

Gesamthoch-schule), die selbstregelnde Bildungspolitik (Steuerungs-vorstellungen im marktwirtschaftlichen Zusammenhang)und die qualifikationsorientierte Bildungspolitiek (Steue-rungsvorstellungen unter Ber??cksichtigung des Besch?¤fti-gungsgesamtsystems). In een tweede artikel 'Gestaltungund Steuerung der tertiairen Bildung: Problemeinf??hrungund Problemstrukt??rierung' offreert Ortner ons een vrijuitvoerige en overzichtelijke inleiding-met-enig-samenvattend-karakter. Er wordt onder andere een op-somming gegeven (pag. 37) van de punten waaroveraangaande de vormgeving en sturing in de 'onderwijseko-nomische' theorie en de praktijk van het hoger onderwijsvrij brede overeenstemming lijkt te bestaan. Het eerste gedeelte van de bundel 'Die Hochschulbil-dung: Bildungssystem-Bildungspolitik-Bildungstheorie(Tertiaire Bildung im politischen, wirtschaftlichen undinstitutionellen Zusammenhang)' bevat zes artikelen. Metonder andere bijdragen van de onderwijsekonomen Wid-maier en Hegelheimer, alsmede de journalist-publicistElitz. Het tweede gedeelte uit de bundel 'die

Hochschulen:quantitative Expansion und qualitative Reform (M??glich-keiten und Grenzen der Gestaltung und Steuerung vonForschung, Lehre und Verwaltung)' bevat tien artikelen.Kell, die mede zorg droeg voor de wetenschappelijkebegeleiding van het bekende modelexperiment met de Boekbesprekingen Ulrich Lohmar en Gerhard E. Ortner (red.), met medewerking van Manfred Bayer; Die Deutsche Hochschule zwischenNumerus clausus und Akademikerarheitslosigkeit. Der doppelte Flaschenhals, Herman Schroedel Verlag K.G.,Hannover/Dortmund/Darmstadt/Berlin, 1975, 508 blz., prijs D.M. 28,60. 114 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 114-119



??? Boekbesprekingen 'Kollegstufe' in Nordrheinland-Westphalen (boven-school), waarbij 'Doppeltqualifikation' (nl. 'Studienbe-rechtigung' en 'Berufsqualifikation') in de tweede fase vanhet sekundair onderwijs wordt nagestreefd, gaat diepgaandin op de aansluitingsproblematiek tussen het sekundaire enhet tertiaire onderwijs. Geipel en Becker snijden het themaonderwijsinstelling-regio aan, dat ook in ons landnaar we mogen verwachten aan gewicht zal winnen. Hetmeest spektakulair dringt dit thema zich op bij nieuwevestigingsplaatsen voor hoger onderwijs, bijv. Maastrichten Leeuwarden. Bij de aanvangende horizontalisering vanons onderwijssysteem zal deze problematiek naar ver-wacht mag worden, niet alleen de aandacht vragen op hettertiaire en kwartaire onderwijsniveau, doch ook - zij hetin wat mindere mate - op het sekundaire en primaireniveau. Het derde gedeelte van de bundel 'Die Hochschulabsol-venten: Ausbildung und Berufschancen (Modelle f??r eineAnpassung von Hochschulbildung und Akademikerbe-sch?¤ftigung)' bevat vier substanti??le artikelen elk met eensterk onderwijsekonomische inslag. Riese

houdt een be-langwekkend pleidooi voor de strategie der 'integrierteGesamthochschule', die volgens hem de konservatieveplanningsaanzetten (waartoe hij ook de social demand ofburgerrecht-benadering rekent) kan overwinnen. De be-schouwingen van Von Weisz?¤cker over de struktuur vanhet hoger onderwijs en het marktsysteem hebben ons landreeds via de pers bereikt. Men hoeft het (zoals uwrecensent) niet geheel eens te zijn met de door VonWeisz?¤cker voorgestane vorm van zelfregulering als stra-tegie van de vervlechting van het onderwijs- en tewerkstel-lingssysteem, r>m toch te erkennen, dat hij enkele zeer rakeopmerkingen plaatst. In een tweede bijdrage sluit Hegelheimer nauw aan bijzijn eerste. Op de hem kenmerkende degelijke wijze gaathij nader in op de relatie tussen 'Qualifikationsbedarf en'Bildungsgesamtsystem'. Hij acht een omvattende 'quali-fikatorische Manpower-Forschung' een voorwaarde vooreen fundamentele verandering van de onderwijsstruktuur.De visie van Hegelheimer verschilt duidelijk van die vanmet name Elitz, Riese en Kell. Hij blijft als ?Š?Šn van deweinigen zijn trouw betuigen aan

de manpower-benadering. De bundel wordt besloten met een bijdragevan Clement over: modelontwikkeling, maatschappelijkeorde en alternatieve strategie??n ter realisering van onder-wijspolitieke koncepten. Konklusie: een zeer waardevolle bundel, mede vanwegehet uitgebreide bronnenmateriaal dat op zeer systemati-sche wijze in een aanhangsel is opgenomen. M. Sautema Naschold, Fr.: Scliiilrefonn als Gesellschaftskonflikt, Athen?¤um Verlag, Frankfurt/M., 1974, 113 blz., D.M. 12,(X). De auteur is hoogleraar politieke wetenschappen aan deuniversiteit te Konstanz. Hij keert zich in dit boek tegen deoverheersende praktijk der politiek van de rijksoverheid inde bondsrepubliek om de talrijke en diepgaande problemenvan het onderwijssysteem te ontpolitiseren teneinde eenslechts onbeduidend veranderde status quo 'fort zu schrei-ben' op een zo laag mogelijk konfliktniveau. Nascholdtypeert de publikatie als een 'tussentijds verslag'. Deinhoud ervan is voortgekomen uit onderwijspolitieke dis-kussies met onderwijsgevenden aan 'Gesamtschulen', er-varingen opgedaan in advieskommissies, alsmede eigenonderzoekingen.

Hij probeert een stuk theoretisch geo-ri??nteerde empirie en een zekere mate aan praktischehandelingsori??ntering in de lopende diskussie over on-derwijshervorming in te brengen. In het eerste gedeelte van het boek worden problemenvan de staatstheoretische diskussie gekonfronteerd met deempirische feiten op het terrein van de onderwijspolitieken onderwijsplanning. Achtereenvolgens worden een tian-tal probleemgebieden behandeld, namelijk: theoretischeVerklaringen van de onderwijsplanning door de overheid(besproken worden: de theorie der systeempolitiek, detraditionele theorie van de pluralistische proces- en verde-lingspolitiek, onderwijs-ekonomische theorie??n vanniarxistische snit en de politieke krisistheorie); de klasse-struktuur van het opleidingssysteem (volgens NascholdWordt de tegenstelling tussen 'school' en 'fabriek' intoenemende mate belangrijk); het 'recht op onderwijs' vande werkenden en omgekeerd het 'recht op werk' van deleeriing/studenten krijgen steeds meer het accent; politiekefilterprocessen in de onderwijshervormingspolitiek (hier-door wordt het politieke konflikt potentieel zover ver-

kleind, dat de overblijvende problematiek door het be-staande systeem kan worden geabsorbeerd); beperkingenvan de politieke onderwijsplanning (gewezen wordt hiermet name op de invloed van het ministerie van financi??n opde doel- en programma-ori??ntering van de onderwijsplan-ning); het 'symbolic use of politics', alsmede het konflikt-vermogen van reproduktiegebieden. In het tweede gedeelte van het boek wordt ingegaan opde institutionele hervormingen van het schoolwezen. Metbetrekking tot de huidige onderwijskrisis worden eenaantal verklaringsmodellen beschreven, die blijken te kor-responderen met specifieke hervormingsmodellen (demeest vergaande visie is die, welke de schoolkrisis als eentherapeutisch probleem ziet). Naschold probeert in dittweede deel via een analyse van de huidigeonderwijshervormingsstrategie in de bondsrepubliek (spe-ciaal aan de hand van het gebeuren rond het Bildungsstnik-turplan) te komen tot een grove schets van een t??tematieveonderwijshervormingspolitiek. Bij deze analyse miuikt hijgebruik van een kwalitatief simulatie-model van hetschoolwezen, dat acht deelsystemen

bevat, waarvan hetschoolwezen in enge zin er zelf ?Š?Šn vormt. Met nadrukwijst Naschold op de centrale betekenis van participatie-en autonomiseringsprocessen. Van veel belang is zijnsinziens, hoe dergelijke processen het best op gang kunnenworden gebracht. Hij geeft de voorkeur a;in een politiek-mobiliserend model boven een technokratisch of syndika-listisch model. Diverse vormen van bundeling aan de basisworden van veel belang geacht, evenals de houding van devakbeweging ten opzichte van onderwijshervormingen. 115



??? Boekbesprekingen Het derde gedeelte van het boek houdt zich bezig met degrenzen van de analyse-kapaciteit van de onderwijsplan-ning door de overheid. In het vierde gedeelte wordt gewezen op de noodzaakeen strategie der tegenplanning te ontwikkelen. De statusquo van het in stand houden en intelligent 'fortschreiben'van het bestaande onderwijssysteem is geen re??el alterna-tief meer, want dit betekent in feite 'Fortschreibung' vande huidige onderwijskrisis. Naschold eindigt met eenschets van een meer op de lange termijn gerichte analyse-methode, bestaande uit een zevental stappen. De analyse die Naschold ons hier aanbiedt van hetonderwijsbeleid in de B.R.D. kan naar alle waarschijnlijk-heid ook de kijk op het onderwijsbeleid in ons land enigermate verhelderen. De verhandeling blijft echter nog watmagertjes-abstrakt, hetgeen Naschold zelf blijkens zijnslotzin ook beseft (hij heeft het daar over 'een voorlopigeopwekking' voor een politiek van tegenplanning op langetermijn). In dit verband zij ook opgemerkt, dat hij zich opblz. 94 vrij pessimistisch uitlaat over de kansen op fiinda-

mentele, strukturele hervormingen op dit moment (debuitenschoolse-maatschappelijke realiteit lijkt slechtsruimte te laten voor een M??nchausen-strategie binnen deschool, formulering M.S.). Ongeduldige 'reformisten'worden dus (in elk geval in de B.R.D.) wel zwaar op deproef gesteld. In de huidige restauratieve golf zijn we wellicht geneigdde wat schematische inhoud van het boek te zeer tijd (enplaats) gebonden te achten (geschreven in de sfeer van deperiode 1970-1973), hopelijk en waarschijnlijk ten dele tenonrechte. M. Santema F. M. J. Siegers, P. M. Haan en A. M. P. Knoers (red.), 'Supervisie 2, praktijk en onderzoek.' Uitgave: Samson, Socialeen culturele reeks. Alphen aan den Rijn, 1976, 255 blz., ?’ 32,50. 'Supervisie 2, praktijk en onderzoek' is een vervolg op'Supervisie 1, theorie en begrippen', dat in het november-nummer besproken werd. Deze tweede bundel bevatvrijwel uitsluitend nieuwe bijdragen: slechts ?Š?Šn hoofdstuk- over onderzoek - is overgenomen uit de oude reader.'Supervisie 2' is een praktijkboek, opgebouwd uit eenaantal opstellen die vari??ren in stijl en

benaderingswijze endie gegroepeerd zijn rond enkele thema's. Daaruit ont-stond de volgende onderverdeling: A. Aktiviteiten van de supervisor. B. Opleiding van superviseren. C. Velden (maatschappelijk werk, vormingswerk, pasto-rale supervisie en supervisie in de verpleging). D. Onderzoek. ad A. De bedoeling van de redaktie was, het waas vangeheimzinnigheid rond supervisie weg te nemen en dezeleermethode wat meer toegankelijk te maken. Daarinzijn de vier supervisoren die deze artikelen schreven,zeker geslaagd, naar mijn mening. Zij presenteren eenkonkreet verslag van hun aktiviteiten in de supervisie enhun omgaan met o.a. kontraktering, leerdoeleen, leerstij-len, leerstof en evaluatie. Op zeer verschillende wijzewordt door de auteurs een antwoord gegeven op de vraag,wat de methode van supervisie in het algemeen behelst. DeBock blijft dicht bij de praktijk, geeft veel voorbeelden eneen boeiende beschrijving van zijn werk als supervisor.Jonker en Zuidgeest opereren op een wat hoger abstraktie-niveau en leveren zo een zeer heldere en overzichtelijkebijdrage. ad B. Over het

opleiden van supervisoren hebben Staperten Benjamins hun licht laten schijnen. Hun ervaring methet hier beschreven trainingsmodel - hoewel beperkt -wekt de verwachting dat een hecht doortimmerde supervi-sorenopleiding tot de mogelijkheden behoort,ad C. De artikelen die supervisie in de verschillendevelden behandelen, beogen een uitwerking te geven van dealgemene methoden zoals beschreven in het kader van deaktiviteiten van de supervisor. Daarbij wordt een interes-sant probleem zichtbaar, met name in de bijdrage vanZeillemaker, getiteld 'Supervisie komt generiek niet voor'.Er lijkt een vraag te bestaan of er wel terecht gesprokenkan worden van een generieke basis van supervisie. Deredaktie signaleert tenminste, dat Zeillemaker die gene-rieke basis niet onderschrijft. Een vaststelling die mijzowel begrijpelijk als onjuist voorkomt. Begrijpelijk, om-dat Z. letterlijk zegt: 'Misschien O is het bijvoorbeeld bijeen pastorale supervisie niet alleen van een andere inhouddan bij vormingswerksupervisie, maar ook van een andereaard.' (p. 136) Onjuist, omdat deze opmerking doelt op hetgehalte

van het specifieke van supervisie in verschillendewerkvelden, en niet op supervisie in het algemeen. Devraag blijft dan wel, wat nu precies bedoeld wordt met die'andere aard van het gehalte van het specifieke'.Voor alle artikelen in dit kader geldt, dat het boeiend is tezien hoe bij de uitwerking van de methode van supervisienaar de specifieke werkvelden, aksen ten en verfijningenworden aangebracht en eigen-aard-igheden benadrukt.Daarmee wordt echter de algemene basis van de methodeniet aangetast, dunkt me. Wel wordt de vraag naar over-eenkomsten en verschillen ten aanzien van supervisie inverschillende werkvelden sterker,ad D. Dat aan onderzoek in deze bundel niet meer dan 23pagina's is gewijd, is tekenend. Van Praag heeft eenonderzoek naar doeleinden van supervisie ingesteld, en diepoging verdient alle lof. Maar de kwaliteit van het onder-zoek is minder bevredigend: de resultaten zijn somsonduidelijk en kunnen tot verkeerde konklusies leiden.Opvattingen over hulpverlening worden zonder meer alssupervisiedoel gepresenteerd, en waar zo'n opvattingluidt: 'jezelf erbuiten

houden' is dat zo multi-interpretabel,dat het nauwelijks een resultaat genoemd mag jvorden. Deonderzoeker onderkent deze moeilijkheid, maar doet erverder niets mee. Het vervolgonderzoek heeft als grootstebezwaar, dat er resultaten gepresenteerd worden op basisvan een minimum aantal respondenten. Waardoor hetgevaar van onterechte generalisaties levensgroot wordt. 116



??? Boekbesprekingen Kortom, het onderzoek naar supervisie staat nog in de-zelfde kinderschoenen als vijfjaar geleden. Ten aanzien van de bundel als geheel kan nog opgemerktworden, dat die op vele plaatsen blijk geeft van hettoenemend gebruik van wetenschappelijk materiaal datvoor supervisie van belang is. Zo wordt bijvoorbeeld deleerstijltest van Kolb door meerdere schrijvers genoemd.Efeze test roept overigens bij mij de vraag op, of 'Supervi-sie r (de praktijk) niet beter vooraf zou kunnen gaan aan'Supervisie 2' (theorie en begrippen). Mijn beperkte erva-ring met deze test suggereert namelijk, dat de meestewelzijnswerkers makkelijker leren door vanuit de konkreteervaring te komen tot abstrakties en konsepten, dan andersom. Tenslotte, in de bespreking van 'Supervisie 1' sprak ikde hoop uit dat het tweede deel aandacht zou besteden aande bestaande pogingen in de richting van een supervisie-praktijk die sterker de maatschappelijke verhoudingen terdiskussie stelt. 'Supervisie 2' stelt in dit opzicht teleur,helaas, al zijn er wel enkele aanzetten. Desondanks beveel ik dit boek hartelijk ter lezing aan,niet alleen aan

superviseren, maar vooral ook aan hen diemoeten beslissen over het invoeren of handhaven vansupervisie in verschillende opleidingen. M. Beukema. The politics of education; Edward Boyle and Anthony Crosland in conversalion with Maurice Kogan, Penguin BocksLtd., Harmondsworth, Middlesex, England, 1971, 208 blz. Deze 'penguin' werpt indirekt enig licht op de momenteelin ons land door Van Kemenade c.s. ge??ntensiveerdediskussie over de herstrukturering en herprogrammeringvan ons schoolwezen. Maurice Kogan, een voormaligI topman op O. en W. (thans 'professor of govemment andsocial administration'), brengt hier verslag uit van ge-sprekken die hij gevoerd heeft met twee zeer bekwameoud-ministers van onderwijs, die in funktie waren tijdensvijf van de 'most formative years' van het Engelse onder-wijsbeleid na 1945, welk beleid zeer duidelijk v????r ligt ophet onze. Het betreft: Edward Boyle (conservative) vanjuli 1%2 tot april 1964 en Anthony Crosland (de huidigelabour-minister van buitenlandse zaken) van januari 1%5tot augustus 1%7. De interviewer-auteur Kogan heeftonder beiden gediend. Als

deskundig en vrij scherp obser-vator biedt hij ons ondermeer een unieke gelegenheid omeens achter de schermen in de politieke keuken te kijken. Kogan tracht in dit boek primair de rol van minister teanalyseren. Daartoe stelt hij aan de twee voornoemdeoud-ministers een aantal vragen (waarom politicus wor-dend? verschil met het hogere-ambtenaar-zijn? wie maakthet onderwijsbeleid? relatie met resp. premier, kabinet enFinanci??n? invloed pariementsleden? wat zijn de relatiestussen de centrale overheid en de lokiile/regionale overhe-den? idem met de meer informele 'power networks' deronderwijsorganisaties, vereniging(en) van lokale/regionaleoverheden en organisaties, de pers, de akademische intel-ligentsia? invloed adviesraden? daadwerkelijke speel-ruimte van een minister?). De vragen worden vrij uitvoerigen spontaan betintwoord. De beide gentleman-ministerskomen ook als persoon - staand in hun tijd en specifiekesituatie - ons inziens goed uit de verf. Crosland, descherpste van de twee, is meer geladen en gelooft sterk inrationele en pragmatisch verantwoorde aktie. Zijn beleids-daden worden opgesomd op

blz. 146 en 147. Voor ons' lijken vooral van belang: het gevoerde middenschoolbe-leid, het stimuleringsbeleid, het beleid ;iangaande het hogeronderwijs (hij is voor een bim??r systeem!), alsmede onder-zoek en planning. Boyle, vooruitstrevend lid van dekonservatieven, is meer eklektisch ingesteld ('still mudd-ling through'). Zijn beleidsdaden staan vermeld op blz. 66en 67. Hij heeft veel oog voor de kontinu??teit en pluriformi-teit. Hij kiest nadrukkelijk voor het principe der positievediskriminatie en is uiteindelijk voor 'comprehensiviza-tion' (middenscholen in plaats van of naast de bestaandeonderwijsroutes). Volgens Kogan is zijn grote verdienste,dat hij de houding van veel konservatieven t.o.v. hetonderwijs (alsmede het rassenvraagstuk en de afschaffingvan de doostraf) opnieuw mede gevormd heeft. In de partijstuitte hij wat zijn tolerante houding t.o.v. de 'compre-hensive school' betreft, op een sterke oppositie, die werdaangevoerd door de huidige voorzitster van de konserva-tieve partij Mrs. Thatcher. Zij ook was het, die alsopvolgster van Crosland, diens bekende door inspraakgematigde circulaire aangaande

'comprehensivization'vrijwel van de ene dag op de andere verving door eennieuwe; zonder enige inspraak van de betrokkenen, zoalsCrosland fijntjes opmerkt (ook wijst hij er op dat in twee'konservatieve' regio's nadien de 'comprehensive school'alsnog is ingevoerd). Het boek begint met een uitvoerige inleiding, waarinKogan de interviews op eigen wijze samenvat. Zijn kijk alsvoormalig topambteniuir verschilt een enkele maal duide-lijk van die der twee ministers. Vervolgens wordt verslaguitgebracht van de interviews met resp. Boyle en Cros-land. De tekst is rijk voorzien van verklarende voetnoten,waardoor de inhoud beter in een nwm geplaatst en/ofverlevendigd wordt. Het boek wordt gekompleteerd meteen gekombineerd niuim- en zakenregister. We lichten tot slot twee aktuele onderwerpen uit deinformatie-rijke tekst, namelijk het onderwerp (de-)-centralisatie en dat der pressiegroepen. In het per traditie sterk gedecentraliseerde Engelseonderwijsbestel viilt een lichte tendens tot verschuivingvan de invloed der 'Local Education Authorities' naar hetministerie vtin O. en W. waar te nemen. De (relatieve)autonomie van de

L.E.A.'s blijft desalniettemin grotit.Crosland typeert de houding van vertegenwoordigers dercentrale overheid t.o.v. regionale organen als ietwat 'schi-zofreen'. Boyle lijkt nog iets meer dan Crosland oog tehebben voor de waarde van de speelruimte die de centraleoverheid de regio in het kader van een indikatieve planningqua stijl en inhoud van het onderwijsbeleid hiat. Hij wijstonder meer op de verschillende middenschoolmodellen die 117



??? Boekbesprekingen in de regio ontstaan zijn. Ook Crosland blijkt in zijnbekende Circular 10/65 deze ontwikkelingen in het veld tehonoreren: hij 'vraagt' daarin de L.E.A.'s schema's vooreen 'comprehensive schoolsystem' op te stellen en in tedienen (hij 'eist' dit dus niet); een zestal basismodellen zijndaarbij toegestaan. Zeer belangwekkend is hetgeen over betreffende pres-siegroepen te berde wordt gebracht. Boyle wijst in ditverband nadrukkelijk op de grote betekenis van 'theeducational world' met zijn eigen 'logic as it was develo-ping'; Kogan maakt een zeer verhelderend onderscheidtussen de oude en de nieuwe onderwijs-establishment. Derol van de oude gevestigde orde (de organisaties vanonderwijsgevenden, van de onderwijsdistrikten en meerrecentelijk ook de ouders) wordt indringend beschreven.De nieuwe establishment bestaat uit (sociale) wetenschap-pers en journalisten. Crosland die later de diverse onder-wijsraden ophief, die na hun zeer belangrijke initi??rendefunktie als maar dikker wordende rapporten gingen publi-ceren (onderzoek kan volgens Crosland het politiekeproces

ook afremmen!), maakte gebruik van een groep metLabour sympatiserende adviseurs (o.a. Michael Young enJohn Vaizey). Ook riep hij enkele advieskommissies in hetleven die meer specifieke problemen aanvatten. Trots ishij op zijn internationale primeur: het bijsturend evaluerenvan middenschool-experimenten. Konklusie: een zeer informatief en boeiend boekwerkje. M. Santema Wetenschappelijke raad voor het regeringsbeleid; Commentaar op de nota Contouren van een toekomstig onderwijs-bestel, Staatsuitgeverij, 's-Gravenhage, 1976, 151 blz. Dit 'Commentaar' van de wetenschappelijke raad voor hetregeringsbeleid (W.R.R.) is even leesbaar, helder en com-pact geschreven als de Contourennota. De inhoud lijktsterk be??nvloed door het denken in het wetenschappelijkeforum rond de O.E.C.D. (de Van Kemenade recentelijkvanuit deze kring toegezwaaide lof klinkt minder duidelijkdoor). Het rapport opent met een samenvatting waarin eenreeks behartenswaardige, over het algemeen vrij kritischekanttekeningen en suggesties zijn vervat. Ter zijde: som-mige boze Haagse tongen beweren,

dat de voorzitter vande W.R.R., Kremers (bij de laatste kabinetsformatie vol-gens insiders enige tijd in de running - van K. V.P.-zijde -voor het ministerschap op O. en W.), in het rapport af entoe een plaagstootje uitdeelt in de richting van de huidigebewindsman. De belangrijkste bijdrage van de W.R.R. aan de diskus-sie over de Contourennota achten wij de gedane kosten-ramingen (o.a. voor het jaar 2000 zonder Contourennota,idem met Contourennota en wel resp. bescheiden inge-voerd dan wel meer volledig). De kosten zijn bovendienenigermate naar onderdelen van het Contourenplan gespe-cificeerd. Aan de ramingen liggen vanzelfsprekend tal van(veelal ge??xpliciteerde) veronderstellingen ten grondslag.In de tweede versie van de Contourennota 'zal dezebijdrage van de W.R.R. zeker dienen te worden gehono-reerd. Uit hoofde van haar taakstelling (ge??ntegreerde beleids-voorbereiding op lange termijn) konfronteert de raad deinhoud van de Contourennota met die van een zestal nota'svan andere departementen dan O. en W. Aan de onder-linge afstemming van het toekomstige beleid der

departe-menten blijkt nog betrekkelijk weinig te worden gedaan.Ook de raad zelve gaat in haar 'Commentaar' sterk O. enW.-(en C.R.M.-)gecentreerd te werk. Op vragen vanmaatschappelijke en ekonomische orde, verdeling vanarbeid(-splaatsen), meer systematische be??nvloeding vande vraagzijde (arbeidsplaatsen-struktuur en arbeidsmarkt-beleid e.d.) wordt bijv. nog onvoldoende ingegaan. Volgens de raad dient meer aandacht te worden besteedaan de evaluatie van het onderwijs. Zeer terecht wordterop gewezen, dat een belangrijk grensgebied tussen O. en W. en C.R.M. niemandsland dreigt te worden(kompetentie-kwesties, met name betreffende de 'perma-nente educatie?' M.S.). Het op de blz. 42 t/m 44 metbetrekking tot de vrijheid van onderwijs, en wel in hetbijzonder betreffende de samenwerkings-school gestelde,doet wel erg de-huidige-situatie-verdedigend aan. Bepaalde denkbeelden van Emmery (en indirekt IllichC.S.?) lijken wat al te lichtvaardig te worden aangewend omte konkluderen, dat 'kansarmen' naar alle waarschijnlijk-heid beter af zijn met minder formeel onderwijs. Op

deslotpagina worden aan deze groepering(en) in dit verbandzelfs (exklusief?) een aantal 'leuke dingen' in de zachteC.R.M.-sfeer in het vooruitzicht gesteld, o.a. buurtwerk!Harde claims ten gunste van voornoemde groepering(en)(laat staan garanties) blijven echter achterwege, evenalspogingen om tot een meer motiverende en minder ver-vreemdende inhoud van onderwijs en vorming te komen(bijv. aansluitend bij reformpedagogen als Dewey, Peter-sen e.a.). Dat de vraagzijde (arbeidsplaatsen-struktuur enarbeidsmarktbeleid) vrijwel buiten schot blijft, memoreer-den we reeds. Regering en parlement zouden wat deaanbodzijde (het onderwijs) betreft bijv. kunnen wordenuitgedaagd om periodiek uit te spreken wat men minimaal(eventueel ook maximaal) zowel meer direkt als indirektaan onderwijs en vorming in elke Nederlander wenst teinvesteren in het licht van levenskansen, eventueel tendele mede gelieerd aan het levensduur-inkomen. Voortshad men kunnen pleiten voor een gedifferentieerde een-heidsschool, zo (spoedig als) mogelijk tot 18 jaar enintegrale of gedeeltelijke invoering van een

horizontaalonderwijs- en vormingssysteem in experimenteer-gebieden met o.a. lower-secondary education d.w.z. eenmiddenschool, upper-secondary education d.w.z. een bo-venschool* en hoger-onderwijs-nieuwe-stijl. Eindoordeel over deze W.R.R.-publikatie desalniette-min: een gedegen, zeer informatieve studie. Hpt lezen tenvolle waard. M. Santema * In Nordrheinland-Westphalen tracht men momenteel 118



??? Boekbesprekingen een bovenschool te ontwikkelen, waarin de studenten eendubbele kwalifikatie verwerven. Bij het verlaten van debovenschool ('Kollegstufe') kunnen ze dan zowel verderstuderen als wel de maatschappij in gaan. Een dergelijkebovenschool past ons inziens beter bij een systeem vanrecurrent education met tweede-weg en tweede-kans on-derwijs dan de bovenschool die Van Kemenade onsaanbiedt. A. M. L. v. Wieringen: De identiteit van het hoger beroepsonderwijs, H. D. Tjeenk Willink, Groningen 1976 250 blz.,?’ 27,50, ISBN 90.01.57221.9. De centrale stelling van dit boek, een bewerking van hetproefschrift waar de auteur in 1975 op promoveerde, is dathet HBO in een identiteitskrisis verkeert en dat deze krisisom een onderwijsbeleid vraagt dat niet streeft naar integra-tie HBO-WO maar het HBO in zijn traditionele waardelaat. De identiteit van het HBO werd en wordt bepaalddoor twee samenhangende funkties: de overdracht vanberoepskwalificaties op hoger niveau en het bieden vaneen onderwijsweg aan studenten die elders geen mogelijk-heden hebben. Eerstgenoemde funktie raakt op de achter-

grond door het streven naar veralgemening van het be-roepsonderwijs en door een versterking van de theoreti-sche inslag van de leerinhouden; beroepsonderwijs alstweede' Bildungsweg' komt in gevaar door verzwaring vande toelatingseisen, in sommige gevallen verlenging van deopleiding, numerus fixus e.d. Deze de identiteit van hetHBO bedreigende ontwikkelingen worden versterkt door-dat deze scholen steeds meer toeleveringsscholen voorWO worden, waardoor ze hun karakter van eindopleidingverliezen en degraderen tot vooropleidingen van universi-teiten en hogescholen. Dat de auteur dit gevaar nietoverdrijft wordt m.i. goed gedemonstreerd door detweede- en derdegraads lenirenopleidingen die door eengroeiend aantal studenten beschouwd worden als voorpor-talen tot het WO. De oplossing van deze identiteitsproblemen, aldus vanWieringen, moet niet gezocht worden in integratieHBO-WO maar in een zg. twee-sektoren-beleid, dat HBOen WO langs gescheiden wegen ontwikkelt. Door debanden met het MBO en eventueel het onderwijs aanwerkende jongeren nauwer aan te halen zal het HBO

zijnoorspronkelijke identiteit herwinnen en kunnen uitgroeientot een onderwijsvorm met een wijd scala van program-ma's, gericht op velden van werkzaamheden en tegemoet-komend aan de behoeften aan verticale doorstroming vanniet-universitaire studenten. 'Het hoger beroepsonderwijswordt in deze opvatting hoger onderwijs binnen de traditievan het beroepsonderwijs' (p. 187). De schrijver ontwik-kelt zijn diagnose en therapie in een zestal hoofdstukkenwaarin hij de geschiedenis van het beroepsonderwijsschetst, de soms gespannen verhouding algemeen onder-wijs - beroepsonderwijs beschrijft, de taken en funktiesvan het HBO analyseert, nagaat hoe in Engeland, de V.S.en West-Duitsland vergelijkbare problemen worden be-handeld en aan de hand van het huidige onderwijsbeleiddemonstreert dat aanzetten aanwezig zijn in de richtingvan het door hem bepleitte twee-sektoren-beleid. Zowel de Contouren-nota als de nota Hoger Onderwijsin de Toekomst kiezen voor een gefaseerde ontwikkelingnaar een situatie waarin 'een primair onderscheid naarinstellingen wordt vervangen door een primair onder-scheid naar

programma's, (CN. p. 72) en waarin sprake zalzijn van een eenheid van stelsels van hoger onderwijs metals enig onderscheid het onderwijskundig 'verschil intypen van onderwijsprogramma's'. (HOT, p. 28). Het is duidelijk dat bij het denken over hoger onderwijsnieuwe stijl de thans nog problematische relatie HBO-WOeen van de kernproblemen z:il zijn. M.i. is de goedgedocumenteerde, informatieve en zeer wel leesbare dis-sertatie van dr. van Wieringen, waarvan de empirischebijlage op luinvraag verkrijgbiuir is, verplichte literatuurvoor allen die betrokken zijn zowel bij het HBO als hetWO. J. /?’. G. /. Giesbers. 119



??? Leren begeleiden 1973-1976 Verslag van de voorgeschiedenis en het eerste experimen-tele jaar van een nieuw bijvakprogramma 'pedagogiek enalgemene didaktiek van het voortgezet onderwijs' in hetperspectief van het niet-vakspecifieke gedeelte van delerarenvariant. Verkrijgbaar ?¤ ?’ 6,50 (incl. verzendkosten) bij de afde-ling Leraarsopleiding van het Pedagogische-DidactischeInstituut van de Universiteit van Amsterdam, Prinsen-gracht 227, Amsterdam. Inhoud andere tijdschriften Info 7e jaargang, nr. 6, juli 1976 Opvattingen over wetenschappelijk werken in het onder-wijs: een voorstudie, door W. L. WardekkerTheorievorming rond de school: Theorie der Schule, doorK. J. Westerhof en W. J. TimmermanInformeel onderwijs in Engeland en Amerika, door G. vander Werff Info 8e jaargang, nr. 1, september 1976 Het legitimeringsbegrip in de curriculumontwikkeling, door G. J. van den Brink Aspecten van een kritische didaktiek, door A.A.- Feenstra Persoon en Gemeenschap29ste jaargang, januari 1^7, nr. 5 Het Gentse kleuterschoolproject (III), door A. de Meyer,L. Heyerick en J. van

Cauwenberghe-FaesHet experiment vernieuwde wiskunde in het basisonder-wijs; rijksscholen: centrum Gent (juli 1976), door F. vanLauwe Beschrijving van een poging tot integratie van de kleuter-school met de lagere school, door P. ThewissenEen nieuw vak: computerkunde? door K. CuypersHer en DerBoekbesprekingen Pedagogisch Tijdschrift Forum voor Opvoedkunde * Ie jaargang, december 1976, nr. 10 Didaktische foutenanalyse: voorstel van een systemati-sche methode, door E. de Corte en A. VerkensTussentijdse balans. Prof. dr. J. W. van Hulst emeritus,door U. J. Rijpma-Boersma Mededelingen Over 'optimaJisering' van het onderwijs door N. F.Noordam Pi??tisten en borstvoeding, door L. F. Groenendijk Kroniek en documentatie Boekbespreking Uit andere tijdschriften Ingekomen boeken Inhoud Ie jaargang Pedagogisch Tijdschrift2e jaargang, januari 1^7, nr. 1 De zich bewegende mens in agogisch perspektief, door J.W. I. Tamboer Foutenanalyse: didaktische bijdrage tot de constructie ende interpretatie van afleiders in meerkeuzevragen, door E.de Corte en A. Verkens Het

sociaalpedagogisch aspekt van de beroepskeuze, doorK. Sietaram Kroniek en documentatieBoekbesprekingIngekomen boeken Tijdschrift voor Orthopedagogiek16e jaargang, januari 1977, nr. 1 Redactioneel De pedagopog bij de multi-disciplinaire begeleiding vanhet zieke kind Een reaktie uit het veld, door H. A. Zwaan Over oorzaken van stoornissen in het proces van het leren rekenen, door J. Nelissen Boekbesprekingen Berichten Ontvangen boeken Doom J. A. A. van, en Lammers C. i.. Moderne sociolo-gie, Het Spectrum, Utrecht, 1976, ?’ 9,90 Elias N. en Scotson J. L., De gevestigden en de huiten-staanders (vertaling van: The established an?œ the outsi-ders, 1%5), Het Spectrum, Utrecht, 1976, ?’ 9,90 Hall C. S. en Nordby V. L, De psychologie van Jung: eeninleiding (vertaling van: A primer of Jungian psychology,1973), Kooyker, Rotterdam, 1976, ?’ 18,50 120 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 120-121



??? Mededelingen Mussen P., De psychologische ontwikkeling van het kind Ontvangen rapporten(vertaling van: The psychological development of the child, 1973), Het Spectrum, Utrecht, 1976, ?’ 6,90 Een ge??ntegreerd leerplan voor administratieve beroepen. Wagenaar J., Kindercentra, Van Loghum Slaterus, De- Voorstellen van de Zweedse Vakbond TCO. Red. J. de venter, 1976, ?’ 36,50 Reus, Vereniging De Samenwerkende Landelijke Pedago- Janssens J. M. A. M., Begeleiding van ouders van geeste- S'^'^he Centra, Amsterdam, ?’ 6,-lijk gehandicapte kinderen, Swets & Zeitlinger, Lisse,1977,/28,60 121



??? GEMEENTE AMSTERDAM Burgemeester en Wethouders roepen sollicitantenop voor de functie van hoofd van de openbare school voor kinderen die langdurigin een ziekenhuis verblijven. Ervaring in het buitengewoon onderwijs liefst ge-paard gaand met theoretische verdieping strekt totaanbeveling. Goede contactuele eigenschappen zijnin verband met het werken met multidisciplinaireteams gewenst. Inlichtingen bij de gemeentelijke inspecteur van hetonderwijs, de heer J. R. C. Heijning, telefoon 02153-1 45 68 na 19.00 uur. Sollicitaties binnen 14 dagen na het verschijnen vandit blad te zenden aan Burgemeester en Wethouders,Stadhuis, kamer 257 onder vermelding van nummer0999/48. Zojuist is verschenen Voordracht no. 33, gehouden voorde Gelderse Leergangen te Arnhem Mentale bereikbaarheid of: het grootste gelijk van de vismarkt Mevr. drs. M. Zijlstraf6,50. ISBN 90 01 33219 6 Een kleine rondvlucht boven het gebied van de communi-catie tussen mensen. Centraal staat de gedachte dat iedermens er op uit Is, zich een territorium te verwerven, dat uitte breiden, en dat te beschermen. Veel

communicatiemislukt en mondt uit in mentale onbereikbaarheid omdatde spreker zijn boodschap presenteert in termen die deaangesprokene kan opvatten als bedreiging van zijn terri-torium in plaats van als een kans tot uitbreiding daarvan. Verkrijgbaar bij de boekhandel. Wolters-Noordhoff 4364-367 DE AEMSTELHORN kath. sociale akademie te Amsterdam. De afdeling KADER- en DOCENTENOPLEIDING GEZONDHEIDSZORG vraagt per1 augustus a.s. een 2 dagen per week) onderwijskundige (voor Vereisten M.O.-B of universitaire opleiding Onderwijskunde; ervaring in de Gezondheids-zorg kan een aanbeveling zijn. De taak zal omvatten: â€” het verzorgen van gemiddeld 6 lessen Onderwijskunde per week, â€” praktijkbegeleiding van kursisten van de docentenopleiding verpleegkunde, â€” het verrichten van stafwerkzaamheden. Vanaf 1 mei a.s. tot het begin van het nieuwe studiejaar bestaat de mogelijkheid in een dienstverband vandag p.w. te worden ingewerkt door de huidige onderwijskundige. Rechtspositie en salari??ring worden vastgesteld volgens de bepalingen van het Rechtspositiebesluit W.V.O.;

depremie AOW/AWW is voor rekening van de werkgever. * Inlichtingen kunnen worden ingewonnen bij drs. P. Gassman, ko??rdinator van de Kader- en DocentenopleidingGezondheidszorg, tel. 020-44 15 56, tst. 128. ^ Schriftelijke sollicitaties binnen 14 dagen te richten aan de directeur, mr. C. W. Kroft, De Cuserstraat 83 teAmsterdam-Buitenveldert.



??? Brezinka als exponent der wereldvervreemding1 'Weltentfremdung, und nicht Selbstentfremdung,wie Marx meinte, ist das Kennzeichen der Neuzeit". Hannah Ahrendt} M. J. Langeveld Samenvatting Het wetenschapsbegrip, dat o.a. bij Brezinka in zijnpedagogisch denken mede betrekking heeft op onder-zoek op het gebied der opvoeding, stamt uit eenidealistisch-filosofische, Kantiaanse denktrant. Het isvreemd aan iedere onmiddellijk pedagogische relatieen situatie. Zijn methodologische grondhoudingmaakt empirische onderzoeken niet re??el mogelijkdoor de afwezigheid van de grondveronderstellingenvan een op handelen en dus situationeel gerichtewetenschap. pedagogische studien 1977 (54) 123-129 Als Brezinka in 1971 zijn "Von der P?¤dagogik zurErziehungswissenschaft' uitgeeft^, meent hij minderver af te staan van wat hij de 'hermeneutici' noemt(Spranger, Litt, Nohl, Wilhelm Flitner, Bollnowe.d.). Hij heeft de pedagogiek nu ingedeeld in driewerkrichtingen 'opvoedingswetenschap', 'filosofievan de opvoeding' en 'praktische pedagogiek'.Ergens moet die wetenschap beginnen en, meent hij,zij

is 'auf das vorwissenschaftliche Wissen ange-wiesen'. Men zou haast denken, dat de fenonmeno-logie een kans kreeg. Maar hij ziet deze voorweten-schappelijke fase als een verzameling van nu een-maal onontkoombare leken-oordelen. D.w.z.: alswij eenmaal de wetenschap hebben gemaakt zal vanonze uitgangsidee??n niets meer over zijn, hoewel zijhet beginpunt van ons denken op dit gebied - i.e. datvan de opvoedingswetenschap - waren. Bij Brezinkagaat het zeer duidelijk om 'voor-oordelen' in eenhistorisch vroegere periode. Het gaat niet om deempirisch blijvende 'Lebenswelt' van de fenomeno-logen^. Hij staat dan ook in de houding der 'Kritik',niet in die van de analyse. Uiteraard gaat de kritiekeeuwig ook op meer wetenschappelijke en nog meerwetenschappelijke niveau's door. En wij moetenBrezinka's kennistheorie dus als idealistisch en voor-fenomenologisch beschrijven. Het is niet een analysevan een gebeuren in een voor-theoretische leef-wereld; het is een analyse van theorie??n: vroegere,na??eve, zwakke en meer moderne, 'dus' kritischereen 'dus' betere. Popper zou dan die vroege

beelden'mythen' noemen. Brezinka blijft de leefwereld alseen primitief soort ervaringswereld zien, waaruit'vooroordelen' ontstaan en meer niet en anders niet.We bedenken ze - zegt hij - op grond van een theo-retische constructie die weer op grond van een stel'uitgekozen aspekten van de werkelijkheid berusten'en die aspekten zijn 'erdacht auf Grund unseresvorl?¤ufigen Wissens'. Hoe en waarom juist die aspekten 'uitgekozen' of'uitgedacht' zijn, blijft duister. En wij moeten vooralniet denken, dat de empirische methode bestaat inhet 'Fortschreiten von Beobachtung und Experi-ment zur Theorie', want v????r de waarnemingmoeten verwachtingen, theoretische veronderstel-lingen, hypothesen liggen. Klaarblijkelijk moetenwij dus vooroordelen hebben die niet op 'waarne-ming' berusten, want anders berusten die ????k weerop vooroordelen, enz. 'Waarneming' wordt nu,gelijk in de experimentele natuurwetenschappen enhun afstammelingen alleen beschouwd als 'Hilfs-mittel zur Pr??fung von Hypothesen'. En w?Š?Šr zijnwij niet in de empirie van de leefwereld, waarin eenmoeder haar kind of waarin een kind

zijn moederzeer wel met dat doel maar evenzeer met geheelandere doelstellingen kan 'waarnemen'. De bewering van Brezinka, dat de theorie aan'jeglichen Beobachtungsdaten logisch vorgeordnetist', aarzel ik dan ook niet, als geheel onhoudbaarte kwalificeren. De theorie volgt wel degelijk in velegevallen pas na velerlei waarnemingen resp. leef-ervaring. Brezinka is heel duidelijk a priori buitende leefwereld en meent, dat de waarneming voor-bereid moet worden door een zorgvuldig uitge-werkte vraagstelling. Evenwel. . .: waarop moet dieuitwerking berusten? Hebben wij die zonder waar-neming bedacht? Bovendien perkt hij het begrip'ervaring' ook nog te gemakkelijk in tot 'waarne-ming'. - Dit is om met Scheler te spreken 'eine 123 1  Dit artikel stemt volgens de auteur op wezenlijkepunten overeen met de kritiek van Bollnow op Brezinkain Zeitschrift f??r P?¤dagogik (1971).



??? M. J. Langeveld mythologische Vorannahme'. Op deze punten zou ook Bollnow's kritische op-merking aan het adres van Brezinka van toepassingzijn, dat Brezinka, die zo hartstochtelijk het 'em-pirisch' onderzoek bepleit, 'die empirische For-schung nicht ernst genug nimmt' (Zts.f.Pk. 17(1971),5). Een, helaas, juiste en ernstige kritiek. Onderanderen: omdat wie buiten de leefwereld zijn weten-schap begint a priori geen menswetenschap en eerstrecht geen menswetenschap van handelingskarakterkan benaderen, betreden, en - laat staan - beoefe-nen. Bij Brezinka blijft 'empirisch' betekenen, wathet bij Kant en in diens ide-alisme betekende: hettegengestelde van 'rein' {'reine' Vernunft) en dat'rein' is door apriorische, idee-kategorie??n bepaaldin een 'von der Erfahrung gereinigte(m) Denken'.De vraag, hoe die 'reiniging' enerzijds en de 'erva-ring' anderzijds bepaald zijn, blijft bekend veronder-steld: de processen der 'Idealisierung' worden verge-ten, heeft Gerd Brand al gezegd (Â§3 van zijn hiernain noot 3 genoemde boek). Zo zijn wij dan weer niet alleen terug tot v????rHusserl maar zelfs tot bij het idealisme van

Kant.En met de kritiek op 'na??ef' empirisme heeft eendergelijke verzameling van kennistheoretische mis-vattingen niets te maken. Wil immers een - diebenaming verdienende - 'hypothese' mogelijk zijn,dan is er niet in de leegte gedacht van een abstract-logische constructie maar van een op de zaak be-trokken, in voorafgaande ervaring reeds voorlopigbekende en waargenomen gestalte. En in de leef-wereld laat de mens de voor-kennis niet tot weten-schap maar hoogstens tot 'mijn' of 'onze' ervaringworden. Wellicht ontstaan er beelden van traditio-nele of bijvoorbeeld gelovende aard. Aan de con-structies of hypothesen die op een of andere manier'wetenschap' genoemd worden, heeft dit alles geendeel. Zo is Brezinka een leef-wereld-vreemd denkeren daarmee in de menswetenschappen zeker geenempirisch gegrond denker. Hij ziet bovendien geheelover het hoofd, dat de relaties van het wetenschap-pelijke kennen tot deze zeer diverse leefwerelderva-ringen zeer verscheiden zijn. Uit de 'vorwissen-schaftliche Aussagen' - als het belangrijkste inder-daad uit 'Aussagen' bestaat - loopt waarlijk niet ?Š?Šnvaste

baan naar de afdeling 'Bauelemente f??r dieErziehungswissenschaft'. Er lopen niet alleen diversebanen, maar de 'begaanbaarheid' is ook nog zeerverschillend. Daarom spraken wij zo?Šven al vanbijvoorbeeld 'traditionele' beelden en van beeldenvan 'gelovende' aard. Wij zouden aan de sociaal-historische en kuituur-historische beelden en aanhun diepe en veelzijdige verankering in vele en ver-schillende richtingen kunnen herinneren. Wij kun-nen niet dan met hoogst uiteenlopende documenta-tie en analyse tot zeer diverse 'hypothesen' komen.Zeker is, dat zonder fenomenologische vooranalysevan de leefwereld geen hypothese zelf zijn vollebetekenis verstaan kan. Dat er nog meer nodig isdan deze vooranalyse, spreekt dan vanzelf. Men kanop een analyse van het taalgebruik, op een herme-neutische analyse van taal- en andere semantischegehelen wijzen. Men kan de term 'hermeneutiek', alseenmaal de leefwereld ontdekt is, niet meer beperkentot 'de interpretatie-leer van handschriften', evenminals tot het 'kunstzinnig' taalgeheel in de literatuur. Ook dit is niets nieuws - o.a. dankzij Linke'swerk -, maar hoe dan

de wegen naar de pedagogischrelevante handeling of handelingsplanning (enz.)leiden zouden zonder een fenomenologische analysevan mens-zijn in een leefwereld en zonder een inter-pretatie, een hermeneuse, van die leefwereld waardie opvoedingsrelatie ontstaat en bestaat, is onvoor-stelbaar. Nogmaals dus: Brezinka is een leefwereld-vreem-de en daarmee een 'empirie'-vreemdeling in de op-voedingswetenschap. Weer zouden wij naar diverseplaatsen kunnen wijzen in het werk van bijvoorbeeldde filosoof Bollnow, die empirisch heel wat betergefundeerd blijken, omdat zij van de leef-realiteituit hun empirische analyse zinvol weten op te zettenen uit te voeren in het handelingsgebeuren. Bij dat al zal dan juist dat veHoop van 'opgroeien','opgevoed-worden' en 'opvoeden' in die na??eve leef-wereld onze aandacht hebben. Bijvoorbeeld omdatwij weten, hoe onzeker een te vroege, te formelebewustheid tot inhoudsarme maar ook tot zeerrampzalige ervaringen in het volwassen leven of indat van het kind leidt. Ofwel omdat wij de defekten,die argeloos ontstonden, moeten helpen overwinnenzonder nieuwe schaden

t?Š veroorzaken met irre??elof voor de hulpzoekende onverwerkbaar geredeneer.Ook het vertalen van onderzoeksbevindingen in leef-bare realiteit is deel van de deskundig pedagogischebemoeienis. Nu wordt dit alles bij Brezinka alleen nog maaronmogelijker, omdat hij de menswetenschappen nietkent. Hij kent alleen 'wetenschappen' die gaan overa, b, of c, maar die als wetenschappen identiek zijn.Door zijn idealistische kennistheorie is er 'het'objekt en 'de' kennis met 'de' methode. Deze oudeen argeloze traditie liep goed zolang alles wat demens betrof in de theologie of de filosofie zijn oor-deel vond ... al was er dan wel al ook een Rechts-leer ... en een Biechtleer. Maar een taalkunde waslange eeuwen weinig meer dan een taal kunnen lezenof spreken, en daarmee zaten we dan nog goeddeelsmet de taal in de leefwereld. En geschiedwetenschap 124



??? Brezinka als exponent der wereldvervreemding was ook nog slechts incidenteel en partieel bewust.Voor andere menswetenschappen geldt met namehetzelfde. Maar in de late 18e en de 19e eeuwnamen deze wetenschappen geleidelijkaan huneigen gestalten aan en gingen filosofen als Herder ofDilthey over hun methodologie??n nadenken. En:het begrip 'leefwereld' ontstaat pas bij Husserl. Erontstond een verscheidenheid van menswetenschap-pen en het was bijvoorbeeld heelwat begrijpelijker,dat een ekonomist als Marx zich /wew^wetenschap-pelijk redden moest in een maatschappijleer en dathij ekonomie en maatschappijleer identificeerde dandat een goede honderd jaar later bijvoorbeeld deAmerikaanse psychologen zo verschrikkelijk langnodig hadden voor zij uit de natuurkunde beginnente klauteren"^. De verwarring van de wetenschappe-lijke, i.e. natuurwetenschaps-methodologisch ge-dachte wereld met de leefwereld betekent niet alleen,dat de wereld zin-loos wordt maar ook dat in dezekausaal-gedetermineerde wereld-zonder-zin gehan-deld moet worden'. Voor de opvoedingsweten-

schappen blijft niets anders over dan slecht lukkendewetenschappen te zijn, omdat ze zo slecht in hetuniforme eenheidsbeeld passen. Probeer dus maarniet ze volgens dat vereiste beeld te ontwerpen wantdat lukt toch nietÂŽ. En zo redeneren we dan in en uit.Nu worden we dan bescheiden: we moeten demislukking aanvaarden maar het gelukken nastre-ven. Het klinkt nogal stichtelijk, maar het wordtgeheel onzin, wanneer Brezinka ons predikt vooralliever ingewikkelde relaties onvolledig te verklaren(maar dan dus wel exakt. . .) dan onbenullighedenvolledig te verklaren (t.a.p. blz. 81). Evenwel: als wij nu eens antwoordden, dat wij hetniet zo primair belangrijk vinden om in zijn museum-model der wetenschap te passen maar veel belang-rijker om in het pedagogische veld dat zonder deleefwereld bestaanbaar noch denkbaar is doeltref-fend te handelen? Eventueel 'intu??tief' of 'op grondvan onze ervaring'. Heel onnozel maar wel zeerrealistisch: 'Goed. Dan zijn we g?Š?Šn wetenschapmaar een on-schap.' Nog erger: zou het in vele wetenschappen anderszijn en zou het daar altijd allemaal zo kloppen?

Het'hardste' feit kan niet irrationeler: kinderen kunnennoch om hun leven vragen noch het weigeren. Nietsis zo autoritair als de natuur en de liefde. En numoeten die geleerden in de 'opvoedingswetenschap-pen' dat met exakte middelen demokratischer in-richten? Laten wij het middelmatige gedoe derWetenschap maar niet op onze faillissementsrekeningzetten en liever proberen de mensen en hun kinderenin de leefwereld verder te helpen. En, o arme Brezin-ka, dan zullen we wel zien wat voor 'schap' datwordt. Brezinka, die bepaald wordt door het in denatuurwetenschap re??el geworden ideaalbeeld, legtzich erbij neer, dat de opvoedingswetenschap ampervoldoende halen kan en zich tevreden moet stellenmet 'Theorien mittlerer Reichweite', met generalisa-ties van regionale en voor een beperkte periodegeldende empirische bevindingen. Hoewel in diebewering verdedigbare aspekten zitten, zou ik ertoch wel op willen wijzen, dat men de formelelogika en de wiskunde niet moet verwarren met eenempirische wetenschap. Ook de natuurwetenschap-pen hebben hun grenzen en de ekonomie heeft

nietalleen als menswetenschap gefaald, gelijk onze tijdons leert. Wederom: Brezinka zit in een laat 18e-vroeg 19e eeuws kennistheoretisch, formalistischidealisme gevangen en kan langs die weg niet bijmenswetenschappen ooit aankomen. Compromissenonderweg maken het mogelijk toch op die gebiedenbezig te zijn maar niet ze wezenlijk te ontwikkelentot wat zij kunnen zijn in de realisering van het(helpen) mensworden. Uiteraard kan Brezinka nu niet meer ontkomenaan de aanval op wat in de late achttiende eeuwbegint en in de 19e eeuw en 20e eeuw steeds meergestalte begint te krijgen: een nadenken over demens en menswetenschappen. Begrippen als 'her-meneutiek', 'Verstehen', 'historisch-systematisch','Anthropologie', 'fenomenologie' en - natuuriijk -'Geisteswissenschaft', enz. enz. duiken of helemaalniet op of worden helaas meestal in de ban gedaanzonder dat een gefundeerde kennis van zaken isgebleken. Het meest valt daarbij op, dat hem deindrukwekkende en vruchtbare ontwikkelingen opdeze gebieden ontgaan schijnen te zijn. Zou hij echtnooit van het formidabele werk van zijn

landgeno-ten, bijvoorbeeld Brugmann (1849-1919) en Del-br??ck 0892-1922), op het gebied der vergelijkendetaalwetenschappen of van historici als Von Rankeen Burckhardt gehoord hebben? Om maar bij zijntaal- en, op de laatst genoemde na, landgenoten teblijven. Mocht hij nooit van Gusdorf iets gelezenhebben uit diens sedert 1966 verschijnende, thanszeven delen omvattende, 'Les Sciences Humaines etla Conscience Occidentale', dan had hij al in 1960zijn 'Introduction aux Sciences Humaines' kunnenlezen. Gusdorf besluit het 6e deel van zijn zeven-delige werk met er op te wijzen dat deze 18e en 19eeeuw de theodicee van vroeger vervangen wil door'la nouvelle anthropodic?Še', de nieuwe theorie vande menswording. De metafysieken van vroegerworden vervangen door een 'm?Šta-humanit?Š', eensuperieer van de mens. We weten alles nu niet meerdefinitief, zoals in de theodicee of in de natuurweten-schappen voegt Gusdorf toe: 'Een waarheid van 125



??? M. J. Langeveld menselijk formaat kan niet meer zijn dan een waar-heid die in wording is, want zij is de waarheid vaneen wordingsproces' (t.a.p. blz. 589). Wat het begrip 'Verstehen' betreft - het lijkt mijouder te zijn dan de Duitsers meestal menen"'.Evenwel: als bewuste naam van een 'wetenschap-pelijke methode' kan men een goede honderd jaarteruggaan (Droysen, 1857). Verder terug echterbegint wel degelijk al een bewust menswetenschap-pelijk denken naar zijn wetenschappelijke vorm tezoeken en zijn filosofische positie ten opzichte vande dominante idealistische absolutismen te zoeken.Zo spreekt Auguste Comte bijvoorbeeld al van 'lavaine pr?Šsidence scientifique . . . laiss?Še ?¤ l'espritmath?Šmatique' en hij ziet het zoeken ('aveugl?Šment')van 'une st?Šrile unit?Š scientifique' als deel van 'lavicieuse r?Šduction de tous les ph?Šnom?¨nes quelcon-ques ?¤ un seul ordre de iois'ÂŽ. En nog verder terug,in de beroemde Encyclop?Šdie (1751-1772) vanDiderot en d'Alembert, kondigen zich ten volledeze menswetenschappen aan. Methodologisch zienwe bij Wilhelm von Humboldt al in 1821 een

grond-concept ontstaan voor de geschiedwetenschap.Uiteraard zijn bij hem eveneens de culturele anthro-pologie en de taalwetenschap bewust aanwezig. Brezinka gooit 'Verstehen', 'Einf??hlung' en'Intuition' op ?Š?Šn weggooihoop. 't is allemaal eensoort priv?Š-ervaring (t.a.p. blz. 67) en aldoor weervernemen wij, dat ze een manier zijn om de weten-schap i.q. aan kritische beoordeling te onttrekken(blz. 66 en 101). In feite wordt hiermee de leefwereldopgeruimd; het Verstehen van de daar aanwezigezinvolle samenhangen is - zegt hij - een zuiverrationele aangelegenheid. Klaarblijkelijk is daarmeeverklaard, dat hij een gehuwd man is niet kinderen.Het is hun hele rantsoen: rationeel. Het 'inzicht'is de zaak. Zo begrijpt men, dat 'Verstehen' en'Erkl?¤ren' niet tegenover elkaar gesteld mogen wor-den. Eerst verklaren en dan: begrijp je het. Persoon-lijk ben ik daarover niet optimistisch. Het huwelijkvan Brezinka kan ik misschien ten dele verklaren(bijvoorbeeld ze zaten bij elkaar in de klas, warenalle twee van dezelfde kerk, enz.), maar begrijpendoe ik het aldus niet. Nog minder snap ik, dat hetwel of niet een

'goed' huwelijk werd. Toch kan ik- onder andere - in de opvoedingsproblematiek nietvoort zonder een 'Verstehen' van zulke zaken.Overigens: dit schrijf ik zelfs Brezinka als mogelijk-heid van kennen toe, alleen: hij houdt het 'intu??tief'.En daarmee komen wij niet tot een beeld van waar-uit verantwoord wetenschappelijk denken mogelijkwordt. Maar wij menen wel, dat sommige zakeneerst verklaard en dan soms in een verstaanssamen-hang kunnen overgaan. Bij een heen-en-weergaan-tussen beide, kunnen wij Brezinka dus wellichtontmoeten. Hij zou dan bij die gelegenheid in feitezijn bewering weerleggen, dat het 'Verstehen' (enz.)niet getoetst kan worden aan een ander. Een oudeen bijna mensloze vergissing. Immers, indien hetniet zo was, hoe zouden in de leefwereld wat anderskunnen bestaan dan misverstanden en ruzies-zonder-einde? 'Hij gaat naar de verjaardag van zijn moeder'.'Waarom?' (Een vraag die geen zinnig mens in deleefwereld stelt). 'Nou, dat kon wel 's kloppen wantze is nogal ziek geweest, hoor ik, en ze zal 't wel zolang niet meer maken'. Toch aardig van hem'. 'Nou,dat weet ik

niet. 't Kan wel 's met de erfenis temaken hebben. Hij is zo op centen'. 'Nou, maar ikgeloof 't niet. Ze heeft niet veel na te laten'. 'O'.- Toetsing genoeg, maar ze kan eventueel nog voort-gezet worden. - 'Leefwereld', 'wereld der oorspronkelijke erva-ring', 'de mens in zijn oorspronkelijke zinstructuur','het oorspronkelijke contact van mens en wereld','tegenwoordigheidsveld' - zegt Bakker' - zijn sterkin zwang bij die wijsgerige richting die wij de feno- |menologie noemen''ÂŽ. Diverse aanduidingen vaneen voor- of na??ef-theoretische wereld, waarbij'na??ef' betekent, dat men generlei besef heeft datmen theoretiseert. 'Leefwereld' is een zeer late ge-boorte in het denken van de Westerse wereld. Enwat Husserl ook voor verdiensten heeft bij deze ont-dekking: hoe onzeker is hij nog geweest. En: in hetdenken over die leefwereld moet dan nog heel veelgebeuren, bijvoorbeeld 'de ander' invoeren, of: delichamelijke zelfbeleving. Maar hoe dit ook zij: demenswetenschappen worden mogelijk. Of daarmeede opvoedingswetenschappen aan hun wezenlijkeigen basis geholpen zijn, is een andere kwestie.Deze ligt

immers in een reeks van geheel eigen feitenen opgaven: 1. er wordt een kind geboren, - dit is geheel envolledig een hulpeloos wezen, terwijl het blootstaat aan bio-fysiologische en fysico-chemischeprocessen zoals honger, dorst, groeien, kou-warm,vallen-liggen, enz. 2. is het antwoord daarop: in het leven houden enbovendien verzorgend gerichtzijn op geleidelijkeoverwinning der totale hulpeloosheid en ontstaan 3. eigen vaardigheden, dan blijft nog de vraag, 4. in hoeverre de anonymiteit in de omgang over-wonnen is en het zelf-ienumd-worden is ingezet, 5. met welke bekwaamheid - in verzorging en men-selijke omgang - is dit geschied, resp. welkeleemten, deformaties en traumata bleven, enhoe bekwaam-ouderlijk wordt dit voortgezet ofin het ongunstige geval: overwonnen, 126



??? Brezinka als exponent der wereldvervreemding 6. en met welke betrouwbaarheid was, is en blijftvanzelfsprekend te rekenen? 7. hoe wordt de doorbreking van de organische be-perkingen (zie 2) toegeleid naar werktuiggebruik,omgang met dingen, enz. ('Instrumentalwert') ennaar teken- en symboolfunkties, en 8- hoe wordt de lichamelijke zelfbeleving gevormd- samen met 7 - tot communicatie, expressie,uitbeelding (gratie, liefheid, bejegening, enz.)?hoe komt het kind over bij de ander en hoe ver-werkt het de naar 'zich' teruggespiegelde indrukdie de andere terecht of ten onrechte van hemheeft^'. Ik blijf nu maar bij dit negental grondfeiten om-trent het kinderlijke zijn in de menselijke leefwereld,^^eze zijn nooit en nergens bij Husserl en zijn voor-treffelijke aanhangers ter sprake gebracht, laatstaan'n hun fundamentele en consequenti??le betekenisOntwikkeld. En hoewel ik ze in mijn lezingen aan de?Ÿerlijnse universiteit als gast van Oswald Kroh inâ€?953 voor het eerst ter sprake bracht, in 1954 in hetDuits publiceerde" en opnieuw en meer uitgewerkt'1 mijn Studien zur Anthropologie des Kindes, heeftin ieder

geval ook de heer Brezinka klaarblijkelijknooit verder gekeken dan de uiteraard Duitse versie^an mijn Beknopte Theoretische Pedagogiek (Ieoruk, 1951; 8e druk 1973). Waar echter wordt in deLeb?Šnswelt-problematiek voor fenomenologisch enanthropologisch minder ongeschoolden de voor-'"genomenheid der 'volwassen = mens'-theorie weloverwonnen? Wat heeft het hermeneutische, taai-analytische echter voor zin of mogelijkheden v????rkind is aangetroffen? Of men nu 'Hermeneutikjles Daseins' (Heidegger) of de hermeneutiek vanhistorische (Gadamer) of - met Bollnow -â– ^cnneneutiek in de pedagogische wereld introdu-^^ert ofwel dit begrip ook bij Brezinka ontmoet,- deraag blijft, hoe deze hermeneutische mogelijkheid" de opvoeder-kind-relatie v????rbepaald is en in hetoudcr-kind-relatie-proces zich ont-"^"^kelt en ontwikkeld wordt'^^ 'J 'l't alles gaat het niet om wat in Brezinka'sminachtend-agressieve toon tegen zijn lezersdie P?¤dagogiker', '??berholt' genoemd wordt.5 p.^'gen (of Piaget's) voor-antropologische ont-^'ng is niet een kwestie van 'verouderde' stand-kra "^^^r van vooruitgenomen, uit

wetcnschaps-rnin")1^ geboren voor-tijdige misvattingen. Nog^^ der aannemelijk - daarop hebben ook anderengevestigd - is de verdachtmaking van'ze iT'i!'^ '"Zicht hij niet deelt, door opmerkingen alsnebben zich willen schuilhouden voor kritiek' gische grondels (p. 99). Ze hebben het prestige vande wetenschap 'erschlichen' - oftewel 'arglistig'willen verkrijgen (p. 19). Wanneer hij anderen afboekt o.a. omdat ze 'nogniet' over zijn 'strenge methoden' beschikken - het-geen hij op vele plaatsen in diverse vormen mee-deelt - dan acht ik mij vrij, hem niet te ontzien. Hijgeeft daartoe nog belangrijk meer aanleidingen.Wetenschap ontstaat daarbij niet, wel priv?Š-dogma-tiek'^ Als Brezinka van de historisch-systematischemethode durft beweren, dat 'weder das Attribut'historisch' noch das Attribut 'systematisch' ernstzu nehmen (sei)', acht ik dat voor de betrokkeneneen domme belediging. 'Dom' omdat men wetenkan, dat juist deze auteurs zich zeer onpretentieusopstellen: zij weten dat hun aanpak niet 'voltooid'(enz.) is. En: wat draagt Brezinka hiertoe dan bij?Zijn bestrijding van Wilhelm Flitner in deze contextis een kwalijke

zaak. Hij stelt, dat Flitner's begrip'systematisch' hier 'filosofisch' betekent en dat nogwel 'im Sinne einer 'lebensphilosophischen' Welt-anschauung'. Welnu: Flitner gebruikt de term zeerbepaald niet in deze betekenis en evenmin verwarthij 'filosofisch' met 'historisch'. Het is volkomenduidelijk, dat W. Flitner, evenals vele anderen opdit gebied (o.a. ikzelf) de historische informatie enanalyse der problematiek waardevol achten o.a. omvoor de beperkingen van de eigen probleemstellin-gen gewaarschuwd te worden. Daarmee komt meneventueel tot korrektie of verruiming van de eigenprobleemstelling. Dit nog afgezien uiteraard van debijdrage die de historie essentieel en niet alleenincidenteel levert tot het verstaan van elke en dusook ons eigen aandeel in de 'Wirkungsgeschichte'(Gadamer blz. 283; ook blz. 253-254). Het doet mijopnieuw zeggen, dat de 'empiricus' Brezinka hetempirisch onderzoek niet serieus genoeg neemt. Als Brezinka het over de 'filosofie' van de opvoe-ding ('Philosophie der Erziehung') krijgt, zou deallereerste vraag moeten zijn, waarover die filosofiegaan moet. Over 'de opvoeding" dus. En dat zou

dan'opvoeden' kunnen betekenen. Het zou ook 'opvoe-den en opgevocd-worden' kunnen betekenen. Hetzou kunnen zijn, dat er in 'opvoeden' ook 'onder-wijzen' (enz.) was opgenomen en dus bijvoorbeeldook; het verwerken in 'leer'-processen (bijvoorbeeldleren rekenen, leren omgaan met, leren houden-van,enz.). Enz. Hij ziet allereerst de 'Moralphilosophie' en dekennistheorie van pedagogische uitspraken en dus delogische analyse van pedagogische begrippen enstellingen, van de methodologische beweringen en 127 1  zur Erzwisch p. 100) of voor 'de' methodolo-



??? M. J. Langeveld procedures, en van pedagogische systemen. Uiter-aard moeten de begrippen geanalyseerd en gedefi-nieerd worden. Merlcwaardigerwijs begint nu allesbij het onderzoek (enz.) van de omgangstaal. Nogmerkwaardiger echter heeft er niet primair eensituatie- en relatie-analyse plaats, waarin die taalgebruikt wordt en die wij 'pedagogisch' zoudenmoeten noemen. We doen geen taalkunde en vragen dus, of hetkind en z'n opvoeders elkaar 'verstaan': hoe? inhoeverre en: wat-dan? Antwoord? Uitwisseling?Wederkerige be??nvloeding? Of...: in de belevingvan loutere aanwezigheid? In een leefwereld?Ellendig! Alweer die vraag. Wil Brezinka allereerstde 'Umgangssprache' onderzoeken, dan wordt dielange tijd gesproken in een zeer merkwaardige een-zijdigheid van de volwassenen. Het herkende gezicht,de volgehouden gewoonte, de klank van de stem,enz. zijn reeds lang communicatief, band-vormend,in de leefwereld werkelijkheden v????r de 'Umgangs-sprache' meer doet dan klinken van ?Š?Šn kant. Dekennistheoretische analyse begint dus niet waar dezaak begint maar in een

reeds getraditionaliseerdbetekenis-gebruik. En: hoe zit 't: alleen tussen devaklui? Of is er een taal tussen opvoeders, opvoeder-opvoedeling? En is die wel of niet van belang voorhet verstaan van de opvoedeling en dus: van watd?¤?¤r geschiedt in doen-en-zeggen (waartussen, alsbekend: vele mijle legge)? Taal gaat, vervolgens,veelal over iets en hoe zijn die 'objekten', 'relaties','handelingen' gegeven? Heel gewoon: 'wat' is eraan de hand? En: hoe begint het kennen daarvan?- Geen antwoord. De empirie begint bij Brezinka.Of begint de empirie bij de kennistheorie? Of:begint zij in de primaire ervaringswereld met z'nveelheid van Subjekten, situaties, handelingen, ob-jekten, - en ontstaat daar reeds 'ervaring', telkensopnieuw en dus: toetsbaar? Wel toetsbaar maar zonder begin en zonder eind.De empirie begint dus niet alleen bij Brezinka enook niet in een idealistisch vastgelegde kennistheo-rie. En zo is Brezinka dan wellicht voor en soms nade empirie maar niet in de empirie. In dit licht past ook zijn klacht, dat de Moral-philosophie nog aldoor maar niet klaar is met de'Erziehung'. Aangezien hij vele

malen beweert,'dass es logisch unm??glich ist, vom Sein auf dasSollen zu schliessen", zou hij moeten concluderen,de pen nu maar neer te leggen. Eveneens echter zouhij bij de geboorte van zijn kind hulpeloos, zinloosmet de handen boven z'n hoofd moeten weglopen,want bij dat 'Sein' begint nu precies in de opvoedinghet 'Sollen'. Eerst heeft hij als katholiek uiteraard geen abortusgewild en nu gooit hij de baby niet in de Ganges.Ook liquideert hij de zaak niet door te zeggen:'Kinderen - die zijn een zaak voor de vrouwen! Enals 't jongens zijn dan moeten ze net zo worden alsik, - als 't meisjes zijn moeten ze later ????k weerkinderen krijgen'. Hoe kan hij er wat tegen hebben?Het is immers 'logisch unm??glich' - en daarom gaat't in zijn 'filosofie' - om van 'Sein auf Sollen zuschlieszen'. Misschien is de zaak wel niet zo simpel.Hij is er zelf het bewijs voor: hij heeft kinderen enze leven nog, enz. En: waarom redeneert hij eigenlijkeen paar boeken vol? Hechtte hij er waarde aan,ook al v????r ze bestonden? Hij meent toch, vreemdgenoeg, dat tegenover kinderen en jonge mensen - zoals hij zegt - 'eine

moralische Verpflichtung'bestaat om ze te helpen leerdoelen te bereiken(p. 163), dan is dat wel een mager geval maar hijgaat dan toch maar weer van 'Sein' naar 'Sollen'.Zou het dus niet anders in elkaar zitten dan 'unm??g-lich'? Wat zal hij anders doen dan nu de 'praktischeP?¤dagogik' binnenstappen? Niets kan. En toch . . .'moet' alles...: 'eine f??r das Handeln tauglicheoder eine zum Handeln bef?¤higende normativeTheorie der Erziehung' (biz. 189): alles zit er aan.Hij ziet zeer wel dat ze natuurlijk lang geen echtewetenschap is, maar in de praktijk red je je er mee.Red je er ook het kind, de opvoedeling mee? Je kannu eenmaal niet wachten - zegt hij op bIz. 202 - totdat 'die wissenschaftliche Forschung ergiebigerist'. Maar in het voorafgaande hebben wij herhaal-delijk aangewezen, dat 't dan wel een andere weten- ischap is dan die van Brezinka. En . . . moet 't welzo'n 'wetenschap' zijn? En; kan 't daaruit allemaalwel komen? Niet de moraal. Niet de werkelijkheidvan de leefwereld en van de opvoeding daarin.Enzovoort: 'niet' - maar hoe kunnen we weten 'waswir mit dem Wissen tun Sollen' en hoe

kunnen wcbeslissingen treffen over doel-en-middelen? (Blz.171, 186). En de 'praktische P?¤dagogik' is g?Š?Šn ,toegepaste wetenschap, ze is een 'vrij', 'theoretisch' iaanbod aan de opvoeder (p. 205), die dan maar zelfbeslissen moet wat hij doen gaat. Zo blijft het prak-tische: theorie. En de vraag of er wel van 'weten- \schap' gesproken mag worden, rijst weer bij mij op- Is het niet tevens duidelijk, dat men, tegenover iBrezinka, moet uitgaan van de opvoedingsrealiteitdie met de menselijke leefwereld onontkoombaar is-Wij zien in zijn werk derhalve g?Š?Šn bodem, geendoel, geen middelen, geen handelingsbeleid. ii 128



??? Brezinka als exponent der wereldvervreemding Bibliografische notities: Brand, Gerd: Die Lebenswelt. Eine Phiiosopiiie deskonkreten Apriori. De Gruyter, Berlijn, 1971. Brezinka: Van Brezinka heb ik hoofdzakelijk van tweewerken gebruik gemaakt: 1. Erziehung als Lebenshilfe - Eine Einf??hrung in diep?¤dagogische Situation. 1961 (2e herz. uitg.). 2. Von der P?¤dagogik aus Erziehungswissenschaft.1971. Dit boek berust grotendeels op de uitgewerkteteksten van vroegere artikelen van hem. Kuypers, K.: Die Wissenschaften vom Menschen undHusserls Theorie der Zwei Einstellungen, in: AnalectaHusserliana 'The Yearbook of PhenomenologicalResearch, I. - Ed.: A. T. Tymieniecka, Reidel,Dordrecht, 1971. dez.: Hermeneutik u. die Interpretation der Logos-Idee. in: Rev. Int. de Philos. 29 (1975) 1-2.dez.: The relation between knowing and making asan epistomological principle. in: Philos. and Phenom.Res. XXXV 1 (Sept. 1974).Linke, Werner: Aussage und Deutung in der P?¤dagogik.Dialektische, hermeneutische und ph?¤nomenologischeMethodenprobleme. Quelle en Meyer, Heidelberg,1966. Palmer, Richard,
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grotere blindheid ge-toond dan Piaget. Zo is zijn analyse van Wilhelm Flitner's 'DasSelbstverst?¤ndnis der Erziehungswissenschaft in derGegenwert' op vele en essenti??le punten eenvoudigonjuist. 3. 4. 13. 129



??? Samenvatting In dit artikel wordt een onderzoek beschreven,waarin geprobeerd werd door middel van een korteexperimentele kursus de prestaties van kinderen vaneen tweede klas basisschool te verbeteren bij hetoplossen van redaktieopgaven. De algemene hypothese waarop deze kursus be-rustte dat de leerlingen in het algemeen bij hetoplossen van deze opgaven niet zozeer faalden opgrond van de tekstkomponenten, dan wel op grondvan het niet of niet voldoende doorzien van demathematische struktuur die aan de opgaven tengrondslag ligt. Wij beperkten ons tot optel- enaftrekopgaven en beschouwden, in navolging vanMikulina, het inzicht in de deel-geheel relaties alsfundamenteel voor het leren uitvoeren van dezeopgaven. De kursus moet dus gezien worden als eenpoging inzicht in deze deel-geheel relatie bij tebrengen. De klas werd in 3 gematchte groepen verdeeld;groep A kreeg het programma aangeboden, waarbijvoortdurend gebruik werd gemaakt van lettersymbo-len in plaats van cijfers (dit omdat wij vermoeddendat dit de leerlingen zou dwingen zich op de deel-geheel relaties

z?¨lf te richten, eenvoudig omdat er'niets te rekenen' valt); groep B kreeg het pro-gramma met gewone cijfersymbolen; groep C fun-geerde als kontrolegroep en ging verder met hetgewone rekenprogramma. De effekten van ons programma gingen wij nadoor vergelijking van voor- en natoetsskores (voor-en natoets waren equivalent). Groep A presteerdeop de natoets signifikant beter dan op de voortoets,groep B presteerde ook duidelijk beter, maar nietsignifikant, terwijl groep C op de voor- en natoetseen gelijk gemiddelde had. Vergelijking van deverschilskores leverde geen enkel signifikant resul-taat op. Voor- en natoets korreleerden zeer signifi-kant met de reken-rapportcijfers; daarentegen be-stond er geen verband met begrijpend lezen. Aan het eind van de kursus werd een kwalitatieveanalyse uitgevoerd bij elke leerling afzonderlijk. Hierbij bleek onder meer dat bepaalde 'kritische'opgaven door sommige leerlingen nog niet kondenworden uitgevoerd; enige hulp leidde echter bijnaaltijd tot opmerkelijke prestatie-verbetering. Het totale programma nam twaalf lessen in be-slag en werd door ons zelf,

naast het gewonerekenprogramma, gegeven. 1. Inleiding* 1.1. Algemene ori??ntatie: Kohnstamm en Vygotskijover 'leren denken' De laatste jaren staat het onderwerp 'leren denken'als onderwijsdoelstelling en onderzoeksobjekt weermidden in de belangstelling (Van Parreren 1975,363). Omdat het volgende onderzoeksverslag in zijnalgemeenheid binnen dit onderwerp valt willen wijsummier hier enkele opmerkingen maken over deachtergrond ervan. Ph. Kohnstamm in Nederland enL. S. Vygotskij in de Sovjet-Unie zijn te beschou-wen als grondleggers van het onderzoek op ditgebied. Beiden zijn van mening dat het kognitiefontwikkelingsverloop kultureel bepaald is. Vygots-kij stelt dat het kind onderwijsbaar is, het matikt eenproces door waarin het kognitieve kultuurbezit vande volwassene wordt overgenomen. Het aanleren van deel-geheel relatiesin het aanvankelijk rekenonderwijs E. M. H. Assink, Psychologisch LaboratoriumN. Verloop,/.P.A.W., vakgroep OndemijskimdeRijksuniversiteit Utrecht Kohnstamm meent dat het hier gaat om de 'over-name van in de loop der eeuwen door de

menselijkekuituur gevonden doeltreffende schema's en ab-strakties, de theoretische intelligentie'. De matewaarin het kind onderwijsbaar is wordt door Vy-gotskij gedefinieerd met behulp van de term 'zonevan naaste ontwikkeling'; Kohnstamm spreekt van'opnemingsvermogen van de leeriing'. Met behulpvan deze termen geven beiden de rol van het onder-wijs aan. Het onderwijs moet aansluiten bij de zonevan naaste ontwikkeling en steeds nieuwe zoneskre??ren, moet grensverleggend zijn. Kohnstamm * Met dank cian Prof. Dr. v. Parreren voor het kritischdoorlezen van het manuscript. 130 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 130-142



??? Het aanleren van deel-geheel relaties in het aanvankelijk rekenonderwijs zegt: 'het onderwijs moet de vereiste hulpmiddelenbieden opdat het opnemingsvermogen van de leer-ling hem brengt tot het voor hem bereikbare verzadi-gingspunt. Het onderwijs moet zich richten op deontwikkeling van de theoretische intelligentie'. In de volgende paragraaf komt aan de orde hoe deidee??n van Kohnstamm en Vygotskij in het re-ken/wiskundeonderwijs gestalte hebben gekregen. 1-2. Leren denken binnen het rekenlwiskundeon-derwijs Het is duidelijk dat het rekenen al vanaf het begin isgezien als een uitermate geschikt vak om de in 1.1.genoemde idee??n te realiseren. Welk type opgave istiu het meest geschikt om bovenstaande doelstellin-gen te realiseren? Hierop wordt vrijwel unaniemgeantwoord: vraagstukjes, redaktiesommen, denk-sommen, kontekstproblemen; misschien bestaan erlog wel meer termen, waarvan wij allen intu??tiefaanvoelen dat er grotendeels hetzelfde mee bedoeldWordt. Wolters (1976a) geeft de volgende definitie^an redaktiesom: 'Een redaktiesom is een omschrij-ving van een konkreet

probleem, dat op mentaalnivo opgelost moet worden en dient te resulteren in?Ÿen aantal rekenkundige operaties'. Wanneer wijdeze omschrijving vergelijken met die van Kobes('^75, 16): 'Ein reales Problem wird mit Hilfe dernat??rlichen Sprache beschrieben, und es wird gefor-r^rt, diese Beschreibung struktureller Beziehungen'n eine formale Beschreibung zu ??berf??hren, die esgestattet, einen bekannten formellen L??sungsalgo-'"'thmus (zum Beispiel L??sen linearer Gleichungenniit einer Unbekannten) anzuwenden', dan zien wijj^at Kobes' definitie verder specificeert. IdealiterKomt het oplossen van redaktieopgaven namelijkneer op twee deelprocessen: 1. de transformatie vangegeven tekst in vergelijkingen; 2. het oplossenvan de vergelijkingen. Lompscher (1975, 261) geefta's kern van het oplossingsproces het herkennen enitwerken van de essenti??le mathematische betrek-'ngen. Hieruit zijn volgens hem drie vooiwaarden^ te leiden die voor een goede oplossing nodig zijn:^(^rste het vinden van de relevante gegevens, /wihet begrijpen van de relaties daartussen enp} derde het juist oplossen van de

vergelijkingtw probleem zit met name in de eerste .. ee fasen. In het onderwijs wordt bij de behande-ng van denkopgaven meestal begonnen met het??even van de vergelijking en vervolgens wordt deji^^rking hiervan uitvoerig besproken (Steinh??fel,5). Wordt, zoals in sommige gevallen gebeurt, hetoces van het opstellen van vergelijkingen wel behandeld, dan gebeurt dit op een voor de leerlingenpassieve manier. Zoals hierboven al is opgemerkt zitten de moei-lijkheden vooral in de twee eerste fasen. Deze fasennoemen wij de denkfasen; hierin moeten een of meerdenkstappen gezet worden om te komen tot deopstelling van een vergelijking. Met een denkstapbedoelen wij het omzetten van een probleem inmathematische termen (Wolters 1976a, 23). Demoeilijkheidsfaktoren die hiermee samenhangennoemen wij A-faktoren; de moeilijkheden die voort-vloeien uit de redaktie van het probleem wordenB-faktoren genoemd. Na deze eerste ori??ntatie met betrekking tot hetbegrip 'redaktieopgave' moeten wij ons gaan bezighouden met de vraag hoe het onderwijzen vanredaktieopgaven het leren denken optimaal kan be-

vorderen. Vooraf moeten wij onderscheid aanbren-gen tussen algebra??sche en rekenkundige oplos-singsmethoden. 1.3. Algebra??sche en rekenkundige oplossingsnie--thoden Logisch gezien richt de rekenkundige oplossingsme-thode zich op het analyseren van de gegevens en ophet vinden van de relaties die tussen grootheden inopgaven bestaan. Deze analyse omvat een stapsge-wijs afwerken van een plan met vragen, dat danuiteindelijk leidt tot de bepaling van de onbekendegrootheid. De moeilijkheid bij deze methode bestaathierin dat noch de te verrichten operaties, noch devolgorde, noch de ordening van de gegevens bekendzijn. Door deze moeilijkheid ontstaan er specifiekeoplossingsmethoden voor bepaalde typen opgaven.Hieruit volgt weer dat de rekenkundige oplossings-methode geen algemene oplossingsmethode kanzijn. Dit is het essenti??le verschil met de algebra??schemethode; bij laatstgenoemde methode wordt hetmogelijk door invoering van een speciaal symboolvoor de onbekende ?Š?Šn vergelijking op te stellenvan de gediuinte x = f(a, b, . . .). Nu de relatiestussen de gegevens bekend

zijn kan de konkretewaarde van x worden uitgerekend. TeiAvijl dus dealgebra??sche oplossingsmethode in ?Š?Šn vergelij-kingsformule alle aanwezige relaties tussen bekendeen onbekende grootheden vastlegt, ontbreekt dezeeenheid bij de rekenkundige oplossingsmethode;hier zien wij een aantal na elkaar uitgevoerde reken-manipulaties, hetgeen dan uiteindelijk tot de oplos-sing leidt. De methode is minder inzichtelijk. Wat betekent dit verschil tussen beide methodennu psychologisch? Terwijl bij de algebra??sche oplos- 131



??? E. M. H. Assink en N. Verloop singsmethode de mentale handelingen zijn gericht ophet vastleggen door middel van een vergelijking vande essenti??le relaties tussen bekende en onbekendegrootheden (op welke manier staan alle gegevens vande opgave met elkaar in verband?), is de leerling bijde rekenkundige methode veel meer gericht op hetberekenen van de konkrete getalswaarden van deonbekende grootheid (vgl. Lompscher 1975, 37;Bodanskij 1969). Psychologisch gezien is de rekenkundige oplos-singsmethode veel moeilijker: de opgave stelt hogeeisen aan de leerling wat betreft planning en belas-ting van het werkgeheugen. Het is overigens in dedenkpsychologie een bekend feit dat de subjektievemoeilijkheidsgraad van een probleem in hoge matewordt bepaald door de wijze waarop de probleemop-losser een probleem innerlijk representeert. Be-paalde problemen zijn bij een bepaalde representa-tiewijze erg moeilijk, bij een andere representatie-wijze triviaal (Frijda en Elshout 1975, 119). Voorbeeld: Jan, Bas en Co doen vakantiewerk.Jan verdient een bepaald weekloon. Bas verdientdrie

keer zo veel en Co verdient de helft van BasHoeveel verdient Jan als je weet dat ze samen perweek 110 gulden verdienen? Rekenkundig is diteen moeilijke opgave, algebraisch gemakkelijk(x -t- 3x -h iy2x = 110). 1.4. Rekenkundige of algebra??sche oplossingsme-thoden in de basisschool? In de dertiger jaren en opnieuw in de jaren zestigheeft zich een diskussie afgespeeld tussen voor- entegenstanders van rekenkundige en algebra??scheoplossingsmethoden van denkopgaven. De argu-menten van de voorstanders van de rekenkundigeoplossingsmethode zijn: ten eerste dat kinderen toteen jaar of tien vergelijkingen niet begrijpen, tentweede dat men bij leeriingen door ze rekenkundigemethoden bij te brengen waardevolle intellektuelekapaciteiten ontwikkelt. Wat het eerste argumentbetreft, hierop is de nadruk gelegd door Blonskij (inde jaren '20) in de Sovjet-Unie en door Bos (1936) inNederiand. Volgens Blonskij kan een tienjarig kindalleen konkreet denken. Bos (1936) stelt dat wij hetkinderiijk denken zoveel mogelijk moeten benade-ren en tot zijn recht laten komen; deze argumenta-tie doet denken

aan de opvattingen van Piaget. Volgens Men??inskaja en Moro is echter een veeleerdere introduktie van elementen uit de algebramogelijk (Mikulina 1%9, 3). Juist naar aanleidingvan de onderzoekingen van MenCinskaja en Moro ismen zich gaan afvragen of aard, volgorde en tijdstipvan de abstraktienivo's zoals door Blonskij aangege-ven, nog wel juist zijn. Met name Davydov heeftuitgesproken opvattingen in dit opzicht. Volgenshem kunnen lettersymbolen al vroeg ge??ntroduceerdworden als middel tot het weergeven van relatiestussen grootheden. Deze opvatting heeft konse-kwenties voor het verband tussen cijfer- en letter-symboliek bij het aanvankelijk wiskundeonderwijs.Terecht merkt Wolters (1976b, 4) op dat w?¨l de vraagblijft liggen welke de rol en de plaats is van delettergegevens bij het oplossen van redaktieopga-ven. In het volgende zullen wij hierop nog terugkomen (2.3.). Naar aanleiding van het tweede argument van devoorstanders van de rekenkundige oplossingsme-thode kan men opmerken dat deze 'intellektuelekapaciteiten' zouden moeten blijken als de leerlin-gen niet-stereotiepe

opgaven voorgelegd krijgen. Uitempirisch onderzoek is tot nu toe hiervan nietsgebleken. Waarschijnlijk is bij nieuwe opgaven niethet zelfstandig vinden van de oplossingsmethode,maar het zich herinneren en reproduceren ervanhoofdzaak. Ons inziens is het invoeren van algebra??scheoplossingsmethoden in het onderwijs het meest be-lovend. Een dergelijke invoering leidt volgens Bo-danskij tot drie algemene probleemstellingen: a. de vraag of leeriingen van de laagste klassen vande basisschool het mechanisme van vergelijkin-gen kunnen begrijpen en dit kunnen gebruikenvoor het oplossen van eerstegraadsvergelijkin-gen met ?Š?Šn onbekende; b. de vraag naar een systeem van handelingen opbasis waarvan zij kunnen beginnen met derge-lijke vergelijkingen te werken; c. de vraag hoe deze handelingen enerzijds de alge-mene 'intellektuele kapaciteiten', anderzijds hetbeheersen van latere onderwerpen van de wis-kunde be??nvloeden. In ons onderzoek hebben wij ons tot de eerstevraagstelling beperkt. 2. De formulering van het probleem 2.1. Afbakening van het onderzoeksterreinDe problematiek

van de taalfaktoren. Het ligt voorde hand bij het bepalen van de moeilijkheidsgraadvan redaktieopgaven in eerste instantie te denkenaan datgene wat karakteristiek is voor 'een redak-tieopgave: het feit dat de opgave in taal geformuleerdis. Over deze in de taal gelegen faktoren (B-faktoren;zie 1.2.) is reeds een en ander bekend. Zo onder-scheidt Stahl (1975a, 327) bijvoorbeeld als taalfakto- 132



??? Het aanleren van deel-geheel relaties in het aanvankelijk rekenonderwijs ren die van invloed zijn op de moeilijkheidsgraad vanredaktieopgaven: - Art der Verwendung mathematischer Termini; - Verh?¤ltnis der vorhandenen wesentlichen undunwesentlichen Angaben; - Reihenfolge der Angaben im Text; - Bekanntheitsgrad des Sachverhalts. Een andere benadering van het probleem. In hetalgemeen probeert men de leerling te helpen bij hetoverwinnen van de storende taalfaktoren doorhem op voor de opgave essenti??le zaken te rich-ten middels een serie vragen als: wat wordtgevraagd, wat weet je, enz. In de litera-tuur vonden wij dat deze methode in het alge-meen tot gebrekkige resultaten leidt (Travers 1973,1161). Vooral ook door gesprekken met Wolters(IPAW) werd onze aandacht gericht op eenandere mogelijkheid om de problematiek van deredaktieopgaven te benaderen; hierbij wordt de oor-zaak van de moeilijkheden die rijzen niet gezocht inde aanwezige taal-komponenten, maar in de onvol-doende beheersing van de in de opgave gevraagdemathematische relaties. Volgens deze visie zou erdan wel enig

mathematisch inzicht aanwezig zijn,maar zou in 'moeilijke' situaties als bij een redak-tieopgave (waarin het probleem immers vaak op eenmeuwe manier is geformuleerd) blijken dat hetinzicht tekort schiet en onvolledig is. In dat geval ishet dus geboden een algemeen rekenprogramma aante bieden wtiarin de leeriing een dieper inzicht in demathematische relaties wordt bijgebracht: na eendergelijk rekenprogramma zullen de leerlingen dan????k met redaktieopgaven veel minder moeite heb-ben. 2-2. Probleemstelling 9't het bovenstaande volgt dat onze probleemstel-luidt: Is het mogelijk het oplossen van redak-â– ^opgaven te verbeteren door de leerlingen een^'Semeen rekenprogramma aan (e bieden, wtiaringeprobeerd woidt inzicht te verschatTen in de ma-nematische struktuur van de opgaven. Wij stellenladaikkelijk dat wij met 'redaktieopgaven" bedoe-redaktieopgaven, zoals die momenteel in dechool gehanteerd worden, en niet een speciaal doorns ontworpen soort opgaven of iets dergelijks,ssentieei in de bovenstaande formulering is ook dat'J de leeriingen een algemeen rekenprogramma^nbieden, dat wil zeggen een

programma dat niet inÂŽ eerste plaats op redaktieopgaven is gericht.^ ''iperking: deel-geheel relaties. Binnen de ons ter^schikking stciande tijd was het niet mogelijk een rekenprogramma aan te bieden dat het gehele gebiedvan het rekenen bestreek. Ten eerste moest een keusgemaakt worden voor een bepaald leeijaar en tentweede voor een bepaald onderdeel van de leerstof.Wij zijn van mening dat onze doelstelling (inzichtgeven in de mathematische struktuur) reeds vanafklas 1 van belang is. Omdat het voor onze vraagstel-ling echter wenselijk was dat de leerlingen althanseen schriftelijk gestelde redaktieopgave konden le-zen voerden wij ons onderzoek in klas 2 uit. Wat de inperking naar leerstof-onderdeel betreft:wij zochten naar een uitgangspunt waarmee wij hetgrootste gedeelte van de tweede klasredaktieopga-ven (optel- en aftreksommen) konden bestrijken. Innavolging van Mikulina (1969) omschreven wij ditals: deel-geheel relaties. Iedere optelling of aftrek-king is te beschouwen als een manipulatie met ?Š?Šn ofmeer delen ten opzichte van een geheel. De leeriingdie inziet hoe een geheel en de delen zich

tenopzichte van elkaar verhouden kan in principe elkeoptel- en aftrekhandeling uitvoeren, onafhankelijkvan de vraag of wordt uitgegaan van een deel of vanhet geheel. Het opstellen van een vergelijking en het schema-tiseren. De deel-geheel relatie is ook bijzonder ge-schikt voor het in eenvoudige vorm opstellen vaneen vergelijking, waarbij datgene wat gevrtuigdwordt, wordt uitgedrukt in termen van de bekendegegevens. Vooral Russische onderzoekers leggenveel nadruk op het belang van het opstellen vanvergelijkingen (vgl. I.4.). De grondvorm van devergelijking is in ons geval steeds: geheel = som derdelen. Het gemak watu'mee de deel-geheel relatie zichlaat schematiseren (en: zich materieel laat voorstel-len) maakt het mogelijk bij het aanleren ervan ge-bruik te maken van een Gal'perin-procedure (VanParreren en Ciupay 1972,29 e.v.). Wij hebben hierbijin ons programma uitvoerig gebruik gemaakt van deaanwijzingen en gegevens van Mikulina (1969). Hetbelang van het schematiseren wordt door bijna alleonderzoekers op dit terrein benadrukt (Travers1973, ll61;Geissler 1969, 13; Stahl 1975a, 331). 2.3. Werken met

zowel letter- als djfersymbolen In de traditionele didaktiek werd het werken metlettersymbolen gezien als een generalisatie, die pastoepasbaar was na een groot aantal 'konkrete' geval-len, wawin met cijfers werd gewerkt (waarbij hetkind dan bovendien nog ontwikkelingspsycholo-gisch gezien aan deze abstraktie toe moest zijn); inde praktijk viel dit dan samen met het begin van hetvoortgezet onderwijs. Inmiddels is in Russisch on- 133



??? E. M. H. Assink en N. Verloop derzoek aangetoond dat het mogelijk is in het aan-vankelijk rekenonderwijs te begnnen met letter-symbolen en pas daarna getallen in te voeren (Miku-lina 1969). Het is duidelijk dat dit laatste in onsonderzoek onmogelijk is: de leerlingen hebben albijna twee jaar rekenonderwijs gehad, waarin uitslui-tend van cijfersymbolen gebruik gemaakt is. Wijvonden deze variabele echter zo belangrijk dat wijhaar toch in ons trainingsprogramma hebben inge-bouwd: met ?Š?Šn groep kinderen hebben wij konse-kwent met lettersymbolen gewerkt, met een anderegroep met cijfersymbolen (de kontrolegroep kreegslechts het gewone rekenprogramma). Theoretische argumenten. Wanneer men, zoalsonze doelstelling luidt, probeert algemeen inzicht inde deelgeheel relatie bij te brengen, ligt het voor dehand deze relatie ook zoveel mogelijk in algemenetermen te formuleren; de algebra??sche formulering isontegenzeglijk meer algemeen dan de rekenkundige.Belangrijker is wellicht het volgende argument: hetis een algemeen bekend feit dat veel leeriingen,wanneer zij een opgave krijgen

voorgelegd, zo maar'in het wilde weg' iets gaan uitrekenen. Wanneer deopgave met behulp van lettersymbolen is geformu-leerd is dit onmogelijk. Hierdoor wordt de leeriingals het ware gedwongen zich op de mathematischestruktuur zelf te richten, en wordt een 'vlucht' inrekenmanipulaties voorkomen. De argumenten dieverder te noemen zijn ten gunste van het gebruik vanlettersymbolen zijn in feite identiek aan de voordelenvan de algebra??sche versus de rekenkundige oplos-singsmethoden (zie 1.4). In het bovenstaande zitimpliciet de gedachte opgesloten dat het gebruikenvan cijfers in het trainingsprogramma de leeriingen'aan het rekenen' zou zetten en daardoor zou aflei-den van het eigenlijke mathematiseren. De cijfer-konditie werd mede ingevoerd om deze veronder-stelling te toetsen; mocht blijken dat mathematiserenin de cijferkonditie even goed wordt bereikt als in deletterkonditie dan kan men zich afvragen of hetmoeizame invoeren van lettersymbolen de moeitewel loont. 'Praktische' argumenten. Het is bekend dat demeeste leerkrachten van de basisschool (en zij nietalleen) wat huiverig staan

tegenover het introduce-ren van 'algebra' in de basisschool. Het meestovertuigende argument v????r algebra??sering van hetrekenonderwijs is waarschijnlijk niet een abstrakt-wetenschappelijk betoog, maar een duidelijk ver-schil in prestaties tussen leeriingen die wel en leer-lingen die niet gealgebra??seerd rekenonderwijs heb-ben gehad. Om de vergelijkbaarheid van de tweeprogramma's te bevorderen hebben wij nauwgezetgeprobeerd alle kondities behalve het werken metletters versus cijfers in de twee groepen identiek tehouden. 3. Opzet van het onderzoek 3.1. Beschrijving van de onderzoeksgroepGekozen werd voor een 10-klassige school in eenzgn. oude volksbuurt in Utrecht. De keus van dezeschool leek ons interessant gezien de samenstellingvan haar populatie (veel kinderen van gastarbeidersen ongeschoolde arbeiders): ons experimentele pro-gramma zou dan in een zo ongunstig mogelijkesituatie worden getoetst. 3.2. Design Het onderzoek werd verricht bij een groep kinderendie het tweede leerjaar bijna hadden voltooid (2.2.).De klas werd in 3 gelijkwaardige groepen gesplitst,waarna 2

groepen ons programma kregen en ?Š?Šngroep als kontrolegroep fungeerde (groep C). Van detwee experimentele groepen kreeg de ene een re-kenprogramma aangeboden waarin konsekwent metlettersymbolen werd gewerkt (groep A), in de anderegroep werd met de gebruikelijke cijfersymbolengewerkt (groep B). Behalve dit onderscheid was hetprogramma in de experimentele groepen identiek.Ons design wordt in Campbell en Stanley (l%3)beschreven als 'design 4' (zij het dat wij in plaats vanrandomisering matching toepasten). In de uren datwij met het rekenprogramma bezig waren werd doorde kontrolegroep aan rekenopgaven uit het gewoneschoolpro^amma gewerkt; een eventueel effekt kandus niet zijn veroorzaakt door het feit dat de experi-mentele groepen meer tijd aan rekenen hebbenbesteed. Het programma nam in totaal 12 lessen inbeslag (van elk Â? 35 minuten). Tijdens het pro-gramma werden korte evaluatie-opgaven ingelast(meestal schriftelijk); zij dienden voornamelijk om ineen meer objectieve vorm na te gaan of de leerlingenhet programma konden begrijpen en verwerken.Aan het

begin en aan het eind van het programmawerd een schriftelijke klassikale toets afgenomen. De matchingsprocedure. Het was een probleemhoe wij de drie groepen zodanig konden samenstel-len dat zij als aim elkaar gelijkwiuirdig beschouwdkonden worden. Door de relatief geringe omvangvan de groepen vonden wij a-selekte toewijzing vande proefpersonen aan de 3 kondities te riskant (tegrote toevalsfaktor). Wij besloten daar??m matchingtoe te passen en wel op basis van de skores op devoortoets ?¨n het laatste rapportcijfer voor rekenen(waarbij het gemiddelde van deze twee skores werdgenomen). Bij deze matching moest ook nog reke- 134



??? Het aanleren van deel-geheel relaties in het aanvankelijk rekenonderwijs ning gehouden worden met het feit dat in deze klasmet twee reken-nivo's wordt gewerkt (waarbij bij-voorbeeld het rapportcijfer 7 voor het lage nivo nietvergelijkbaar is met het cijfer 7 van het hoge nivo).Wij losten dit op door de twee nivo's gelijkelijk overde kondities te verdelen en vervolgens binnen dienivo's matching toe te passen op de bekende v^a-belen. Dit leidde uiteindelijk tot een ons inziensredelijke gelijkwaardigheid qua beginsituatie van de3 kondities. Later bleek met betrekking tot devoortoetsskores dat de verdeling over de 3 konditieswas zoals in Tabel 1 aangegeven. Tabel l. Gemiddelden en spreiding van de voortoets-skores. 2.452.102.66 6.005.125.75 Sx groep Agroep Bgroep c Voor alle mogelijke verschillen tussen de gemid-delden werden de t-waarden berekend; zij blekenniet signifikant te zijn.Ehvivalentie van de programma's van groep A enHet onderscheid tussen groep A en groep Bnebben wij gemaakt om het specifieke ef??ekt van hetJ^erken met lettersymbolen op de uiteindelijke pres-^tie (het maken van redaktieopgaven in de

natoets)na te gaan; zie ook 2.3. Het was dus belangrijk alle?¤ndere variabelen dan letters versus cijfers zo kon-^lant mogelijk te houden. Omdat de lessen aan beide?Ÿroepen om schoolorganisatorische redenen steedsP hetzelfde tijdstip gegeven moesten worden wasl^et voor de proefleiders niet mogelijk eikaars lessenU te Wonen om zodoende de gelijkheid van deP ogramma's te bevorderen. Oorspronkelijk waren'J Van plan steeds beurtelings een les in groep A en^oep B te geven. Na uitvoerig overieg over de voor-la '^adelen hiervan werd gekozen voor de vaste^oppeling van een persoon aan een konditie. Voore ekwivalentie van de programma's hebben wij^org gedragen door:net vooraf uitgebreid bespreken van het verioopVan een les (speciaal wat te doen bij eventuele ^ moeilijkheden); net van te voren zo letteriijk mogelijk uitschrijven^ van de lessen; et op de band opnemen en vervolgens analyseren^ van eikaars lessen;^et geven van identieke (uiteraard behalve lettersersus cijfers) tussentijdse evaluatie-oefeningen. 3.3. Het Davydov-trainingsprogramma Zoals wij reeds hebben uiteengezet komt ons reken-programma

over de deel-geheel relatie in grote lijnenovereen met het programma van Mikulina (1969).Om met dit programma te kunnen beginnen is echterten aanzien van bepaalde zaken een voorkennisvereist die wij bij onze leerlingen niet aanwezigmochten veronderstellen. In het Russische pro-gramma over de deel-geheel relatie hebben de kinde-ren eerst het rekenprogramma gevolgd zoals dat issamengesteld door Davydov (1966) en Minskaja(1966). Met name de kennis uit het eerstgenoemdeprogramma achtten wij essentieel voor het metsukses volgen van het programma over deel-geheelrelaties. Mikulina geeft zelf ook expliciet aan datdeze kennis bekend verondersteld wordt (Mikulina1969, 14). Wij zagen ons dus genoodzaakt om voor-afgaande aan de kursus deel-geheel relaties een soortvoor-trainingsprogramma te geven waarin bepaaldezaken uit het rekenprogramma van Davydov wor-den aangeleerd. Het leek ons konsekwent de schei-ding tussen letter- en cijferkonditie naar dit voor-trainingsprogramma (hierna te noemen: Davydov-programma) door te trekken. Wij kozen uit hetDavydov-programma datgene wat naar onze

meningvan direkt belang was voor ons eigen programma.Uiteindelijk besloten wij de volgende onderwerpente kiezen (vgl. Davydov 1966, 228-230): - het gelijkmaken en luinvullen van Objekten; - de operatie van het optellen (aftrekken); - de overgang van een ongelijkheid van het type A < B naar een gelijkheid via de operatie van het optellen (iiftrekken). Het zijn met name deze manipulaties met onge-lijke hoeveelheden (waarbij het deel kleiner is danhet geheel) die in het programma over deel-geheelrelaties terugkomen. 3.4. De voor- en natoets Volgens onze probleemstelling (2.2.) proberen wij nate gaan of het mogelijk is door middel van onsrekenprogramma het oplossen van redaktieopgavenin de re??le klassesituatie te verbeteren. Dat betekentons inziens dat wij voor de voor- en natoets redak-tieopgaven moeten nemen die ontleend zijn Â?ian dealledaiigse schoolpraktijk; aan de hand van de skoresop de voor- en natoets willen wij immers uitsprakendoen over het ef??ekt van ons programma. Voor de selektie van opgaven hebben wij op hetdokumentatiecentrum van het Utrechtse Schoolad-viescentrum een aantal

rekenmethodes (Nieuw Re-kenen; Hoi Rekenen; Nivo Kursus Rekenen; Naarzelfstandig rekenen) geanalyseerd en een inventari-satie gemiuikt van de soorten redaktieopgaven die in 135



??? E. M. H. Assink en N. Verloop klas 2 voorkomen, met name lettend op de mathema-tische struktuur die aan de opgaven ten grondslagligt. Het feit dat de korrelatie tussen de rapportcijfersvoor rekenen en de skores op onze voor- en natoetsvoor de totale groep respektievelijk signifikant wasop,0.004- en 0.02^nivo geeft aan, dachten wij, datwij niet met 'school-vreemde' opgaven hebben ge-werkt. De voor- en natoets bestonden elk uit 10opgaven. De mathematische struktuur van de opga-ven in beide toetsen is volkomen identiek; ook devolgorde van de opgaven is in de voor- en natoetsidentiek. Er is naar gestreefd de moeilijkheidsgraadvan de gebruikte getallen gelijk te houden. In detoetsen werden opgaven gebruikt als:Een winkelier had op maandag 20 potten jam in zijnwinkel. Op dinsdag verkocht hij er 10, op woensdagverkocht hij er nog wat. Op donderdag had hij nog 6potten over. Hoeveel potten had hij op woensdagverkocht? (voortoets). Tante heeft 25 appels. Aan Petra geeft ze er 7 en aanEls ook een paar. Ze heeft er nu nog 13 over.Hoeveel heeft ze er aan Els gegeven? (natoets). â– I .â– 

â–  â–  3.5. Kwalitatief onderzoek Het doel van het kwalitatief onderzoek was het inkaart brengen van de handelingsstruktuur van hetkind tijdens het oplossingsproces en vooral hetnagaan in hoeverre de aangeboden stof inderdaadwas begrepen; het dient dus om na te gaan of dekwantitatieve verbetering op de natoets inderdaadmag worden beschouwd als resultaat van een beterinzicht in de mathematische struktuur van de opga-ven. Het kwalitatief onderzoek hebben wij daaromdan ook aan het eind van ons programma uitge-voerd. Het bestond uit een individueel onderzoekvan elke leerling waarbij de leerling een aantalvragen werd gesteld en problemen voorgelegd; hier-uit zou naar onze mening kunnen blijken wat deleerling wel en niet van het programma heeft begre-pen. Zowel de begin-vragen als de toegestane aan-wijzingen en helpende opmerkingen hebben wijzoveel mogelijk van te voren vastgelegd en gestan-daardiseerd; dit om de onderlinge vergelijkbaarheidte bevorderen. De inhouden en resultaten van hetkwalitatief onderzoek zullen in 5.2. worden bespro-ken. ' 'j'; VOORTOETS (lO-tal

redaktieopgaven) M A T C HIN G (op voortoets + rapportcijfer rekenen) - :(â–  I- .. ' â€? iV.' ' A B C Davydov-training(met letters) Davydov-training(met cijfers) Werken aanhet gewone rekenprogramma Programmadeel-geheel relaties(met letters) Programmadeel-geheel relaties(met cijfers) Kwalitatief individueel onderzoek ^ NATOETS (10-tal redaktieopgaven) f;l -i'! . Figuur I. Schematisch overzicht van het onderzoek. 3.6. Schematisch overzicht van het onderzoekZie Figuur 1. 136



??? Het aanleren van deel-geheel relaties in het aanvankelijk rekenonderwijs 4. Samenvatting van het experimentele programma Het totale programma nam 12 lessen in beslag,Waarvan er 4 besteed werden aan de in 3.3. ge-noemde voortraining. Deze bestond uit een selektieuit het Davydov-programma voorde introduktie vanhet begrip grootheid (Davydov 1966). Wij kozen dieonderdelen uit het programma, die wij als noodz^e-lijke voorkennis vereist achtten voor ons eigenlijkeprogramma deel-geheel relaties. In het volgendeWorden de hoofdlijnen van zowel de Davydov-voortraining als het eigenlijke programma puntsge-wijs weergegeven, vergezeld van eventuele opmer-t??ngen. (Voor een volledige weergave van het expe-rimentele programma wordt verwezen naar de tekstvan het onderzoeksverslag; Assink en Verloop,1976). 4.1. De Davy??ov-lraining Het vergelijken van ohjekten en vastleggen van de^^sultaten daarvan in een formule (gelijkheidjonge-lijkheid). De leerlingen leren konkrete Objekten met elkaarvergelijken op ?Š?Šn parameter (bijv. 2 flessen metongelijke inhoud). - Het leren noteren van het resultaat van de

verge-lijking. Hierbij werden de symbolen < > en =ge??ntroduceerd met behulp van een Gal'perinpro-cedure. ~ Het juist leren plaatsen van de symbolen tussenkonkrete Objekten die v????r de leerling op tafelgeplaatst worden. Ook het omgekeerde: het zoe-ken van 2 passende Objekten bij een gegeven symbool. Het overstappen van het werken met konkreteObjekten ntuir het weergeven hiervan door teke-ningen. - De overgang van het 'natuurgetrouwe' tekenenvan Objekten na;ir het abstrakt weergeven van derelatie, (zie figuur 2) n;mr > ^'Siiiir 2. Overfiani' van natuiireetroiiwe naar abstrakte Dit abstrakt weergeven kan uiteraard op meerderemanieren: met lijnen, cirkeltjes enz. - Vervanging van de verschillende mogelijke ma-nieren van weergeven van Objekten door letters(A-konditie) of doorcijfers (B-konditie). Hiervoorwas nodig dat in de B-konditie een korte meet-training werd gegeven: 2 Objekten kunnen pas opde betreffende parameter worden vergeleken na-dat een meeteenheid voor die parameter is inge-voerd: de kinderen meten vloeistof met kopjes,lengte met centimeters enz. (Zie voor een bespre-king van het belang

van meettrainingen: Koster1975). De operaties van optellen en aftrekken - Demonstratie dat Objekten kunnen toenemen enafnemen volgens een bepaalde parameter (bijv. bijhet toevoegen van suiker op een weegschaal). - Het laten zien dat deze verandering beschrevenkan worden: de leerlingen hebben bijvoorbeeld 2gelijke stroken A en B; van strook A knippen weeen stuk K af. Samen met de kinderen wordt denotatie gevonden: A - K < B. (Inde cijferkondi-tie werd gewerkt met stroken, waarop een centi-meteraanduiding was aangebracht. Hier kon dusbijvoorbeeld genoteerd worden: 10 - 3 < 10). - Introduktie van methoden om op nieuwe gelijkhe-den over te gaan: als wij in het voorgaandevoorbeeld 2 ongelijke stroken overhouden latenwij zien dat een manier om tot een nieuwe gelijk-heid te komen bestaat uit het toevoegen of wegla-ten van een 'gelijk stuk'. De kinderen werken metformules van het type: A = BA + K > BA + K = B + K Uiteraard is in de cijferkonditie het werken met dit type opgaven bijna triviaal. De overgang naar een nieuwe gelijkheid door de operaties van optellen en aftrekken. - Begonnen wordt met 2

Objekten die ongelijk zijnop ?Š?Šn parameter. Daarna wordt de kinderengevraagd hoe wij dit moeten noteren, waarbijoplossingen komen als: M < N. Na een diskussieover de vraag hoev?Š?Šl M minder is dan N komt deklas uiteindelijk tot de konklusie dat wij dit nietweten; wij spreken iif dat wij dit onbekendeverschil voortaan X noemen, - Invoering van de formele substitutie van de onbe-kende grootheid in formules: uitgalmde vanA < B komen wij via A 4- 'verschilstuk' = B totA -I- X = B. Vervolgens: x = B - A en dus:A -I- (B - A) = B. De verschillende stappen indit proces worden met behulp van konkreet mate-riaal (papierstroken) gemaakt. 137



??? E. M. H. Assink en N. Verloop 4.2. Het programma deel-geheel relaties - Introduktie van de begrippen 'deel' en 'geheel'aan de hand van konkreet materiaal. Bij het zelfbedenken van voorbeelden kwamen de leerlingentot verrassende antwoorden als: de klas is eengeheel, ons groepje is er een deel van. - Het aantonen van de relativiteit van deze begrip-pen: je kunt niet zo maar zeggen of iets een geheelof een deel is; gehelen kunnen weer deel zijn vann??g grotere gehelen en omgekeerd (de klas is weerdeel van de school). - Abstraktie van deel-geheel relaties door middelvan 'natuurgetrouwe' afbeeldingen van Objekten,die door de leerlingen op het bord en schriftelijkgemaakt worden. - Het weergeven van deel-geheel relaties door mid-del van diverse abstrakte representaties, analoogaan de gang van zaken in de voortraining. Hiervertoont de afbeelding dus geen gelijkenis meermet de realiteit. - Introduktie van een algemeen deel-geheel sche-ma: we spreken af dat we het geheel weergevendoor een lijn, de delen zijn stukken van die lijn.Van dit algemeen schema uitgaande worden devolgende

opgaven gemaakt: (a) het zoeken vanObjekten die passen bij een gegeven schema; (b)het maken van schema's bij nieuwe deel-geheelrelaties; (c) het veranderen van een deel-geheelschema nadat in de deel-geheel relatie van kon-kreet materiaal een verandering is aangebracht(wij werkten met stroken); (d) het omgekeerde:het veranderen van het konkrete materiaal naaraanleiding van een verandering in het schema. - Werken met deel-geheel relaties in teksten. Doel isdat de kinderen verbaal beschreven situaties lerenschematiseren: zij krijgen teksten waarin deel-geheel situaties verstopt zitten; deze worden ge-zamenlijk opgezocht en besproken. Daarna moe-ten de leeriingen bij een gegeven schema zelf eentekst bedenken. De volgende stap is dat zij inziendat dergelijke schema's ook in formulevorm kun-nen worden samengevat, bijv.: ik heb p knikkers,ik veriies er q en heb dan nog r knikkers over:p - q = r. Bovendien laten wij zien dat ?Š?Šnrelatie in meerdere formules kan worden weerge-geven: p = q-f-r;q = p-r;r = p-q. - Het leggen van een uitdrukkelijke koppeling tus-sen het schema en de formule

wordt gerealiseerdmet behulp van speciale opgaven waarvan inFiguur 3 een voorbeeld is gegeven, (naar een ideevan Wolters). Doel hiervan was het 'handelen aan schema's' bijde leerlingen zoveel mogelijk te bevorderen. - In de laatste fase van het programma wordt deleeriingen er op gewezen dat zij een deel-geheelsituatie in een deel-geheel opgave kunnen veran-deren door een willekeurig lid van de relatie tot'onbekende' te promoveren, die met het symboolX wordt aangeduid, (in het voorprogramma wasaan het invoeren van de onbekende met hetbijbehorende symbool de nodige aandacht be-steed). Het programma werd afgesloten met hetleren schematiseren van deel-geheel opgaven enhet korrekt opstellen van de bijbehorende formu-les. 5. Resultaten 5.1. Kwantitatieve analyseDe voor- en natoets bestonden uit een tiental quamathematische struktuur identieke redaktie-opgaven, waarbij wij geprobeerd hebben twee seriesvan gelijke moeilijkheidsgraad samen te stellen, (zie3.4.). Wij menen dat dit goed gelukt is, en wel om devolgende redenen: (a) de korrelatie tussen de voor-en natoetsskores

over de totale groep is, gezien desteekproefomvang, zeer hoog, nl. 0.56 (signifikantop 0.002-nivo). Dit duidt er op dat de aard dermentale aktiviteiten die gevraagd worden in de voor-en natoets gelijk is (een leeriing die op de voortoetshoog skoort doet dit ook op de natoets); (b) dekontrolegroep behaalde op de voor- en natoets eenexact gelijk gemiddelde: 5.75. Dit maakt de konklu-sie gewettigd dat waarschijnlijk ook het nivo van degevraagde aktiviteiten in beide toetsen gelijk is. A Vul in: 'DEEL' of'GEHEEL': H-^â€” B c D zonder..........B en zonder..........D. Figuur 3. Koppeling schema-formule. 138



??? Samenhang tussen toetsskores en schoolvakken.Vanaf het begin van het onderzoek waren wij ge??nte-resseerd in de vraag, of de door ons afgenomentoetsen als representatief voor de alledaagseschool-aktiviteiten beschouwd mochten worden.Vanzelfsprekend werd hierbij allereerst gedacht aan^e prestaties voor het vak rekenen; in 3.4. noemdenwij reeds de hoge korrelaties die gevonden werdentussen de rapportcijfers voor rekenen en onze voor-en natoets, resp. 0.53 en 0.39 (signifikant op resp.0-004- en 0.029-nivo). Omdat de rapportcijfers perrekennivo waren toegekend kon de korrelatie slechtsop ordinaal nivo worden berekend (Spearman's Ts).Omdat veel onderzoekers een samenhang rapporte-ren tussen prestaties bij denkopgaven en bij begrij-pend lezen (in bijv. Travers 1973, II60, worden een5-tal studies genoemd waarin het verband werdgevonden), berekenden wij ook de korrelatie tussenonze voor- en natoetsskores en het rapportcijferVoor begrijpend lezen; tussen deze variabelen von-den wij geen enkel verband (de korrelatie tussenbegrijpend lezen en de voortoets is slechts 0.08 endie tussen begrijpend

lezen en de natoets is zelfszwak negatief: -0.17). Dit is te meer opmerkelijkomdat het verband tussen de rapportcijfers voorrekenen en begrijpend lezen zeer duidelijk ai\nwezig's: 0.53 (signifikant op 0.004-nivo). Statistisch is eendergelijke situatie te verklaren door middel van hetinnemen van gemeenschappelijke faktoren tussen^^mijds rekenen en anderzijds onze toetsen en hetpegrijpend lezen, die elkciar echter binnen de vana-bele'rekenen' niet overlappen(McNemar 1969,210,oespreekt verwante problematiek in verband methet interpreteren van multiple-korrelaties). Wat wijbij deze faktoren moeten voorstellen en wat hunrelatieve gewicht is zou slechts met behulp vantaktor-analyse uitgemaakt kunnen worden. Wij zijnechter van mening dat bij het geringe iumtal varia-belen dat wij beschouwd hebben het toepassen vanfaktoranalyse slechts tot schijn-resultaten zou lei-den. Resultaten voor de afzonderlijke kondities. Wijberekenden de gemiddelde skore op de voor- ennatoets voor de drie afzonderlijke groepen en gingenmet behulp van een t-toets na of deze verschillensignifikant waren. De resultaten zijn in Tabel

2weergegeven. Deze resultaten spreken in feite voor zich; hetwerken met lettersymbolen levert een vooruitgangop die praktisch op 5%-nivo signifikant is, de groepmet cijfersymbolen gaat ook duidelijk vooruit, maarniet signifikant, terwijl de kontrolegroep op het-zelfde nivo blijft. Bij het resultaat van groep A is noghet volgende op te merken: het feit dat groep A al eenrelatief hoge voortoetsskore heeft (hoewel niet sig-nifikant verschillend van de andere groepen; zie 3.2.)maakt de signifikantie van het voortoets-na-toetsverschil nog opvallender; men zou voor denatoets juist geen sterke toename meer verwachten(regressie-effekt). Toetsing door middel van verschilskores. Wijbesloten de verkregen skores niet alleen per konditiete vergelijken, maar ook een vergelijking te makentussen de verschilskores (d.i. de skores die hetverschil tussen de voor- en natoets aangeven) bij dekondities onderiing. Bij deze procedure worden dusin elke konditie de verschilskores per leerling bere-kend; de drie series verschilskores die nu ontstaanworden onderiing vergeleken. Er kan nu door middelvan een t-toets voor afhankelijke steekproeven be-

paald worden of de paren verschilskores signifikantvan elkaar verschillen (ofwel: of er een verschilis in de mate van vooruitgang tussen de drie groe-pen). Deze toetsing leverde in geen van de gevallensignifikante resultaten op (evenmin bij gebruikma-king van de door McNemar 1969, 97, ciangegevenprocedure waarbij de korrelatie tussen de tweegroepen bij de toetsing in rekening wordt gebracht; Het aanleren van deel-geheel relaties in het aanvankelijk rekenonderwijsTabel 2. Overzicht van de resultaten per konditie. voort oets-gemiddelde natoets-gemiddelde t-waarde df p-waarde(2-zijdig) groep AOetters) 6.00 7.37 -2.31 7 0.054 groep B(cijfers) 5.12 6.12 -1.37 7 0.214 groep C(kontrole) 5.75 5.75 0.00 7 1.000 139



??? E. M. H. Assink en N. Verloop t=1.41 df=7 p = 0.20). Nadere analyse van de kwantitatieve gegevens. In3.2. wezen wij op het feit dat in deze klas met tweerekennivo's wordt gewerkt. Van de 24 leerlingen diedeelnamen aan het onderzoek zaten er 9 in het lagerekennivo. Dit betekende dat in elk van de kondities3 kinderen uit het lage en 5 uit het hoge nivo zaten.Wij zijn ge??nteresseerd in de vraag of de kinderen uithet lage nivo even veel (of misschien m?Š?Šr) van onsprogramma geprofiteerd hebben dan de kinderen uithet hoge nivo. Gezien de mate waarin in ons pro-gramma op materieel-aanschouwelijk gebied ge-werkt is zou een relatief grotere vooruitgang voorkinderen uit het lage rekennivo niet verwonderlijkzijn. Binnen de drie kondities gingen wij bij zowel dehoge. de lage als de totale groep na hoeveel degemiddelde vooruitgang per leerling bedroeg. Deresultaten zijn in tabel 3 weergegeven. Tabel 3. Gemiddelde vooruitgang per leerling hoog nivo laag nivo totaal groep Agroep Bgroep C 0.801.00-0.80 2.331.001.33 1.381.000.00 Zoals uit de tabel blijkt profiteert in de A-konditiehet lage nivo duidelijk

meer dan het hoge van hetprogramma. In de B-konditie geldt dit niet; in deC-konditie is er in het hoge nivo sprake van een lichteachteruitgang, terwijl het lage nivo enige vooruit-gang boekt. 5.2. Kwalitatieve analyse Het was schoolorganisatorisch onmogelijk tijdens delessen de leeriingen individueel te testen. Om echtertoch waardevolle gegevens te verkrijgen over hetverioop van mentale processen bij het oplossen deropgaven bij de leeriingen afzonderlijk, besloten wij,aan het eind van de experimentele kursus, eenindividueel onderzoek uit te voeren. Alle leeriingenvan de A- en de B-konditie waren hierbij betrokken.De afname van het onderzoek was gestandaardi-seerd en werd geprotokolleerd.De voornaamste konklusies die uit de kwalitatieveanalyse getrokken konden worden waren: a. Met name zwakkere leeriingen (lage rekennivo)hebben moeite met echt abstrakte representatie.Zij hebben voortdurend de neiging terug te vallentot konkrete weergave. b. Enkele leeriingen hadden blijkbaar toch nog pro-blemen met het zien van de wezenlijke relatiesbinnen een deel-geheel schema en met het opstel-len van

de bijbehorende vergelijking. Dit wijst opeen tekortkoming in ons experimentele pro-gramma. Als verklaring hiervoor komt ons in-ziens het meest in aanmerking het feit dat wij,gezien de krappe tijd, te weinig lessen hebbenkunnen besteden aan de fase van het verbaalleren omgaan met schema's, waarbij de kinderendoor verbale explicitering zich de eigenschappenvan deel-geheel relaties bewust worden en dezeleren koppelen aan het opstellen van vergelijkin-gen. In toekomstige versies van het programmazal hieraan meer aandacht moeten worden be-steed. c. Het feit dat bij een onjuiste oplossing enige hulpbijna altijd tot belangrijke prestatieverbeteringleidde duidt er waarschijnlijk op dat het in deopgave gevraagde nivo van funktioneren voordeze kinderen tot de 'zone van naaste ontwikke-ling' behoorde. 6. Konklusies Onze algemene konklusie is dat de benadering zoalswij die in 2.1. uiteengezet hebben (het zoeken van demoeilijkheden niet vooral in de taalkomponentenvan de redaktieopgaven, maar vooral in de beheer-sing van de mathematische relaties z?¨lf) perspektie-ven biedt. De vergelijking van de

voor- en natoets-skores wijst sterk in de richting van het grote belangvan inzicht in de deel-geheel relaties als fundamen-tele voorwaarde voor het kunnen oplossen vanredfiktieopgaven in klas 2. Gezien het hoge signifikantienivo van de korrela-ties tussen onze voor- en natoetsskores en hetreken-rapportcijfer aarzelen wij niet de door onsvoorgelegde toetsopgaven als een representatievesteekproef uit het 'normale' programma te be-schouwen. Wij stelden als hypothese dat het bij het aanlerenvan de deel-geheel relatie beter is te werken metlettersymbolen dan met cijfers; de onderzoeksresul-taten wijzen in de richting van de juistheid van dezehypothese; wij achten de gevonden verschillen tus-sen de A- en de B-konditie echter niet sterk genoegom hier een stellige uitspraak op te baseren; verderonderzoek is hier dringend gewenst. Het bleek dat de leeriingen uit het lage rekennivozeker niet minder van het programma profiteerdendan die uit het hoge rekennivo. Een belangrijke konklusie uit het kwalitatieveonderzoek is dat wij in ons programma blijkbaar toch 140



??? Het aanleren van deel-geheel relaties in het aanvankelijk rekenonderwijs nog niet zorgvuldig genoeg de overgang van hetkonkrete naar het abstrakte hebben gemaakt: bij hetop verschillende wijzen weergeven van een konkreetaangeboden situatie bleef een aantal kinderen nogsterk gebonden aan de konkrete 'afbeelding'; het isdan ook aan te raden om bij een volgend onderzoekde overgang van konkreet naar abstrakt wat gedetail-leerder uit te werken (bijvoorbeeld met behulp vaneen Garperin-procedure). Een tegenvaller bij dekwalitatieve analyse was ook dat sommige kinderenniet in staat bleken een deel te defini??ren in termenvan het geheel en de andere delen; daarbij was hetechter wel zo dat vrijwel al deze kinderen het metenige hulp w?¨l aankonden. Een mogelijke faktor kanhier ook de betrekkelijk korte tijd zijn waarin wij hetprogramma hebben ^gewerkt (het programma vanMikulina, waarin praktisch dezelfde stof wordt aan-geboden, duurt ongeveer vijf keer zo lang). Wij menen dat de meest 'kritische' toets, de toetsop de verschilskores, het best als de definitievetoetsing van de door ons bestudeerde

efFekten kanWorden beschouwd. Aangezien deze toetsing resul-taten opleverde die, hoewel zij duidelijk in de rich-ting van onze vermoedens wezen, niet signifikantwaren, mogen wij niet stellen dat de verschillentussen de kondities A, B en C statistisch aiingetoondzijn. Tendenties in de door ons vermoede richtingzijn echter zo sterk aanwezig dat verder onderzoek,maar dan met grotere onderzoeksgroepen, zekeraanbeveling verdient; bovendien zal zich het onder-zoek dan over een langere tijdsperiode moetenuitstrekken. Literatuur '^ssink. E. M. H. en N. Verloop, Hcl aanleren vandeel-f>chcel relaties als bijdraf^e tot de malheniatiserin!>^'(iii het aanvankelijk rekenen, onderzoeksverslag Psy-chologisch Ltiboratorium/IPAW, vakgroep Onderv<ijs-kunde, R.U. Utrecht. 1976. ??odanskij, F. G., Het ontwikkelen van een algebra??scheoplossingsmethode voor redaktieopgaven vooronderboiiw-leeriingen, (vert., interne publ. IPAW), in:V. Davydov (Ed.), De psyehologische monelijklie-(ien van leerlingen van de basisschool hij hel leren van^viskiinde. Moskou, 1%9 (Russ.). "OS, J. G.. Rekenen en algebra op de lagere
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??? E. M. H. Assink en N. Verloop Wolters, M. A. redaktieopgave, de oplossingsme- thode en de kognitieve ontwikkeling van de leerlingenvan de basisschool, (interne publ. IPAW), Utrecht,1976b. Curricula vitae E. M. H. Assink (geb. 1944) was na de onderwijzersoplei-ding (1%5) vijfjaar werkzaam in de praktijk van het basis-en MAVO-onderwijs; begon in 1971 de studie psychologeaan de Rijksuniversiteit te Utrecht; hoofdrichting funktie-leer (onderwijsproceskunde). Hoopt deze studie medio1977 te voltooien. Interesses liggen op het terrein vanonderwijsleerpsychologie en leergangontwikkeling. Adres: Agavedreef 25, Utrecht. N. Verloop (geb. 1949) was na zijn onderwijzersopleiding(1970) werkzaam in het basisonderwijs. Startte in 1972 zijnstudie pedagogiek (hoofdrichting onderwijskunde, specia-lisatie curriculumontwikkeling) aan de Rijksuniversiteit teUtrecht. Hoopt deze studie eind 1977 te voltooien. Is metname ge??nteresseerd in onderzoeks- en evaluatieproblema-tiek van het onderwijs. Adres: Frans Halsstraat 22B, Utrecht. 142



??? 1. Samenvatting Het artikel beschrijft de ont\\'ikkeling van een vak-didactiek betreffende het leesonderwijs voor tweedoelgroepen: studenten op de 'Nieuwe Leraren Op-leiding' en leerlingen in de leeftijd van 12-16 jaar.Wij gaan er vanuit, dat het ondenvijs aan a.s.leraren dezelfde elementen moet bevatten als hetonderwijs aan hun a.s. leerlingen. Het gaat in leerprocessen o.i. om het ontwikkelenvan gedrags- en denklumdelingen door middel vanactiviteiten van de lerende, die aanvankelijk meergestructureerd worden door de leraar maar die eengroeiende autonomie van de leerling beogen. In-zicht van de student in de bepalende factoren vanzijn leerproces zal hem helpen bij de leerlingen dedesbetreffende factoren te onderkennen en als ge-gevens te beschouwen ten behoeve van het beslis-singsproces, dat een ondenvijs-leerproces mede is.Terlouw en Kooreman noemen dit het verdubbe-lingsprincipe; men hoort ook wel over 'dubbele bo-dem' spreken.' Het artikel geeft het programma weer van eenblok 'Teksten op School' en 'Leerstofontwikkeling'voor4e-jaar<istudenten Nederlands aan d'Witte Le-li. Het is een

poging tot integratie van vakonderwijsen onderwijskunde. Wij hebben daarbij de lijn opge-pakt die mens- en maatschappijvernieuwende on-derwijsdoelen aangeven, door te werken met be-grippen als weerbaarheid en activiteit van de leer-ling. Bij bepaalde opvattingen over emancipatorischleesonderwijs (Inge Degenhardt, Malte Dahrendorf)en over de verwerving van kennis (Piaget, Gal'pe-'â– "??j vonden irt' richtlijnen voor een vakdidactiekWaarin het leerproces berust op het verwerven vaninzicht in het tekstmateriaal en waarin de doelen derelevantie van de {fictionele) tekst voor de directeleefervaring van de leerling aangeven. Wij menen dat een structurering van de leerwegnoodzakelijk is, wat geen.<!zins hoeft te leiden tot een-vormige leerresultaten, zoals uit ervaring met stu-denten en op scholen gebleken is. In tegendeel. doordat leerlingen leren methodisch te analyseren,worden ze in staat gesteld, al naar hun ontwikke-lingsniveau en situatie een toenemend aantal hunlevenssituatie bepalende factoren in hun oordeelte betrekken.Het artikel gaat in op: - het begrip vakdidactiek vanuit de gangbare opvat-tingen over

de onderwijskimde en het literatuur-onderwijs en onze kritiek daarop; - richtlijnen waaraan wij ons gehouden hebben bijde opzet van het programma. - aanwijzingen voor het maken van lessen - de evaluatie van het programma. Als Figuur 2 is toegevoegd een beschrijving van hetprogramnul. Daar het hier gaat om een ontwikkelingvan een vakdidactiek, meenden wij er goed aan tedoen de lezers zowel inzicht te geven in onze over-wegingen vooraf, als in de uitvoering van het pro-gramma en de problemen die wij daarbij tegenkwa-men. 2. Vertrekpunten voor de didactiek van leesonder-wijs Ons vertrekpunt is een kritische beschouwing van degangbare opvattingen binnen de ondeiAvijskunde enhet literatuuronderwijs geweest. 2.1. Vanuit de onderwijskundeWij waren van mening, dat de gangbare didactischeanalysemodellen onvoldoende informatie geven overde materi??le en mentale aspecten van het onder-wijs-leerproces. Met deze uitspraak wordt bedoeld,dat er wel een model gestioictureerd kan worden aande hand van relevante variabelen tils: doel, begin-situatie van leerlingen, leerstof en leermiddelen,werkvormen,

leeractiviteiten en evaluatie, maar datdeze geen inhoudelijke criteria bieden voor hetconstrueren van opdrachten, oefensituaties en werk-vormen. Laten wij een aantal componenten nalopenom duidelijk te maken waar onze problemen lagen:- bij het bepalen van lesdoelen kan kennis doel op De ontwikkeling van een vakdidactiek leesonderwijs voor12-16-jarigen aan de lerarenopleiding Hanneke Lentz en Ir?¨ne Randoe Nieuwe lerarenopleiding d'Witte Leli te Amsterdam Pedagogische Studi??n 1977 (54) 143-153 143



??? Manneke Lentz en Ir?¨ne Randoe zich zijn of gezien worden als instniment ominzicht te krijgen in de relatie van mens en omge-ving; - de beginsituatie van de leerlingen in een les kanuitgedrukt worden in begrippen en vaardighedendie in voorgaande lessen behandeld zijn, maar ookin denkstructuren en denkhandelingen, die bijleeriingen voorondersteld worden alsmede de in-vloeden uit de omgeving, die gezichtsveld, menin-gen, motivatie, aandacht en veranderbaarheid vande leerling bepalen; - voor de ordening van leerstof kan een taxonomiegebruikt worden, die meer te maken heeft met eenintrinsieke wetenschappelijke ordening van be-grippen, theorie??n en analysemethoden ofwel deordening geschiedt op grond van relaties tussenkenniselementen van de leerling, die hij kan be-nutten om de werkelijkheid te benoemen en teordenen: een proces van geleidelijke overwinningen opheffing van het egocentrisme (Piaget)^ - aan de ene kant kunnen werkvormen een effi-ci??nte organisatie inhouden m.b.t. het bereikenvan lesdoelen, waarbij kennis doel op zich is;anderzijds kunnen zij een organisatievorm

inhou-den die meer gericht is op ontwikkelingsstadia inhet leerproces, waarbij de denkstructuren en han-delingen centraal staan. Staan de eerste twee componenten centraal, danzullen de leeractiviteiten van de leerlingen en deevaluatie ervan zich vooral richten op de verwervingvan intrinsieke kennis: afgeronde onderdelen vaneen vakgebied. De andere aspecten roepen leeractiviteiten van deleeriingen op, waarbij de extrinsieke functie vankennis - o.a. het benoemen en bewustworden vande werkelijkheid, inzicht in de relatie van mens enomgeving en beheersing van die omgeving - centraalstaat. De evaluatie is vooral leerling-gericht en beoogtinzicht te krijgen en te geven in zijn 'ken-proces'. Wij kiezen voor de benadering die leerling-ge-richt is. Maar door de onderwijskundige en didacti-sche traditie, die meer gericht was op onderwijzendan op leren en meer de hierboven eerstgenoemdedan laatstgenoemde aspecten belicht heeft, is nogweinig informatie over leer-, ken- en bewustwor-dingsprocessen toegankelijk gemaakt voor de vakdi-dactiek. Het inzicht in leerprocessen reikte tot voorkort niet verder dan de

stimulus-response ver-schijnselen, omdat men vooral ge??nteresseerd wasin het einddoel, het resultaat. De verwervingspro-cessen leken vrijwel niet te onderzoeken, terwijldeze processen juist mede kenmerkend blijken tezijn voor de ontwikkeling van wetenschappen.'* Bovendien ontbreekt het ons aan inzicht in dewijze waarop in de vakdidactiek rekening gehoudenmoet worden met een aantal sociale en sociaal-psychologische verschijnselen, die een goed waar-nemer in een willekeurige school voor VoortgezetOnderwijs kan zien, zoals: - het taalgebruik en de daarmee in verband staandedenkprocessen van leeriingen, en de invloed hier-van op het functioneren in werkvormen alsgroepswerk, discussies, zelfstandig werken - de waiirden- en normenstructuren die zich bij deleerling hebben ontwikkeld gedurende de opvoe-ding buiten de school - de visie van leerlingen op problemen die te makenhebben met hun leven, omgang met mensen, dewereldsituatie - het effect van sociaal-economische factoren op deonderiinge relaties tussen leeriingen en leraar,bijv. de problematiek rond toenemende werk-loosheid,

grote aantallen kinderen van buiten-landse werknemers, Surinaamse kinderen' - de censuur van het schoolsysteem op wat in eenklas besproken kan worden en het taiilgebruik.Didactisch denken heeft zin, wanneer we de for-mele structurering van de onderwijs-leersituatieevenzeer tifstemmen op vakinhouden als op de le-venssituatie en het leer-, ken-, en bewustwordings-proces van de leeriing. In de vakinhouden is allesopgeslagen wat 'de mens' te weten is gekomen overzijn omgeving: natuur, cultuur, levensgewoonten,maatschappij en vormen waarin sociale relaties be-staan. De leeriing maakt zich deze kennis eigen, wanneerhij de kans krijgt er actief mee bezig te zijn.' 2.2. Vanuit het literatuuronderwijs Willen we verhelderen op welke punten opvat-tingen over literatuuronderwijs verschillen, enwaarom wij kiezen voor een bepiuilde opvatting,dan zullen we moeten tuingeven welke invulling vanhet begrip literatuur, welke waardeoordelen enwelke doelen daarin een rol spelen.^ Literatinironderwijs als cidtimroverdrachtEen nog steeds gepractiseerde vorm van litera-tuuronderwijs is de overdracht van kennis

omtrentfiguren, stromingen en teksten uit de literatuur-geschiedenis. De keuze van de teksten wordt gro-tendeels bepiiald door de op school gebruiktebloemlezing, waarvan de inhoud op zijn beurt weereen aftreksel is van de canon: de verzamelingteksten die traditioneel als 'literatuur' wordt aange- 144



??? De ontwikkeling van een vakdidactiek leesonderwijs voor 12-16-jarigen aan de lerarenopleiding duid. Literatuur is hier de verzamelnaam voor alle alswaardevol gekwalificeerde teksten, d.w.z. dieteksten die deel uitmaken van het cultuurgoed, endie onderscheiden worden van subliteratuur, tri-viaalliteratuur etc. Dat onderscheid wordt op ver-schillende manieren gerechtvaardigd. Waar de een-voudige mededeling 'dit is geen literatuur' tegen-over leerlingen niet meer voldoet, kan de leraarzich beroepen op intrinsieke analyses, die immersaantonen op welke punten een fictionele-tekst-van-niveau zich van andere fictionele teksten on-derscheidt. Als onderscheid in materiaalbehandelingautomatisch wordt vertaald in kwaliteitsverschil,zijn in feite maatschappelijk bepaalde waardeoor-delen in het geding. Typerend voor deze vormvan literatuuronderwijs is, dat de waardeoordelenvan ?Š?Šn maatschappelijke groepering, n.1. vandegenen die deel hebben aan de offici??le cultuurals absoluut worden gepresenteerd. Leren lezen vanliteratuur, deel krijgen aan de cultuur, zijn doelendie dit literatuuronderwijs zich stelt, met als,

vaakverzwegen, vooronderstelling dat deze leiden totontplooiing, tot een zich vrij kunnen maken uitmciatschapelijke conventies en dus tot een com-pleter mens-zijn. Verruimd literatuuronderwijs Dat de hierboven aangegeven vorm van litera-tuuronderwijs problemen oplevert, weet elke inge-wijde. Externe onderwijsdemocratisering bracht meerkinderen uit lagere milieus op schooltypen dievanouds op de betere milieus waren gericht enwtuir de vakinhouden dientengevolge zijn bepiuilddoor een middenklassecultuur. Hoe 'lager' hetschooltype, hoe klemmender de problemen, hoegroter de discrepantie tussen leerstof en leefwe-reld , tussen 'lezen voor de lol en lezen voorde lijst'Een poging die t??stand te overbruggen wordt ge-daan in die vomi van literatuuronderwijs, die uit-giiat van een verruimd literatuurbegrip. De canonWordt uitgebreid; Anne de Vries, Toon Kortoomsen misschien zelfs de kasteelroman mogen op delijst of in hel uittrekselschrift. Vaak is de voor-Waarde voor die vemiiming dat de leerling hetkwaliteitsverschil tussen deze teksten en de ?Šchteliteratuur weet luin te geven; altijd blijft er bij deleraar de illusie,

zijn pupillen uiteindelijk tot lezenVan waardevolle teksten te kunnen opvoeden.Het veronderstelde verschil in uitwerking op delezer blijft bestaan: bevestiging van het bestaandeyersus kennismaking met andere, hogere mense-lijke mogelijkheden, die immers in ?Šchte literatuurworden aangegeven. De leesstof, de leesgewoontenen daarmee de gedragspatronen van grote groepenleerlingen blijven veroordeeld, overigens meestalzonder dat de leraar zich realiseert, hoe hier dewaardeoordelen van de ene maatschappelijke groe-pering tegenover die van de andere staan, en hoehij zich, als drager van de offici??le culturele waar-den, tegenover zijn leeriingen opstelt. Emancipatorisch leesonderwijsDe kwalificatie 'emancipatorisch' is er, door veel-vuldig en soms modieus gebruik, niet helderder opgeworden. Wij hanteren de term hier zoals dat in desamenvatting staat aangegeven en we spreken lievervan 'leesonderwijs' dan van 'literatuuronderwijs'.De nadruk ligt immers niet op kennis over bepaaldefictionele teksten, maar op de t.a.v. fictionele tek-sten aan te leren handelingen. Hierbij zijn twee be-langrijke uitgangspunten in

het geding. Het eerste is,dat het literaire niveau van de fictionele tekst in-ele-vant is voor het leerproces dat wij beogen. De leraarzal, zich realiserend dat leesplezier een onmisbarevoorwaarde is om zijn doelen te bereiken, werkenmet teksten wiuii-van hij weet dat ze zijn leerlingenaanspreken.ÂŽ* Het tweede uitgangspunt is, dat lezenvan welke fictionele (kwaliteits)tekst dan ook, nietzonder meer tot emancipatie leidt, maar dat eenemancipatorische wijze van lezen moet wordenaangeleerd. Die aan te leren 'actieve leeshouding' isniet een moeilijk omschrijlbare, op z'n best enigszinsdoor het enthousiasme van de leraar te be??nvloedenattitude, m;uir de benaming voor een tekstbenade-ring die nauwkeurig in een aantal handelingen isuiteen te leggen. Voor die leeshouding gebiaiikten wein het ge??ntegreerde blok de term 'tegendraads le-zen"'; een analyse, gericht op expliciteren van mate-riaalbehandeling en inhoudelijke overdracht, omvervolgens wat de tekst aanbiedt te toetsen aan eigeninzicht en ei-varingen. (Zie voor de uitwerking hier-van 3.2.). Wij leven in een maatschappijvorm waarin mensengeen volledig overzicht

krijgen over de factoren diehun leven bepalen, zodat zij op alleriei manierenkunnen worden misleid. Dit rechtvaardigt voorons de keuze voor een onderwijs dat erop gerichtis kinderen weerbiuu" te maken, d.i. hun di?Š vaar-digheden te leren ontwikkelen die hen helpen dewerkelijkheid (waai-van fictionele teksten een facetvormen) te gium doorzien. Als tekstuele gegevensworden getoetst op de mate waarin ze met de eigenleefsituatie verband houden, kunnen ze functione-ren ter verheldering van die leefsituatie; waxir nieu-we gegevens worden toegelaten, worden bestiuindeinzichten uitgebreid. 145



??? Manneke Lentz en Ir?¨ne Randoe Het bovenstaande geeft aan, wat we met leeson-derwijs willen nastreven. De vra^ naar de wijzewaarop ligt voor de hand. Een intu??tieve didac-tiek, gebaseerd op ervaring, op vertrouwen in demogelijkheden van het kind of op de creativiteitvan de leraar is, gezien de omvang van de proble-matiek, niet toereikend. Een geplande didactiekvoor leesonderwijs moet nog ontwikkeld worden.De neerlandicus zal daartoe over de grenzen vanzijn vak moeten gaan. 2.3 Vragen voor de ontwikkeling van een vakdidac-tiek voor het leesonderwijs Het voorgaande hebben we omgezet in vragen diede basis vormden voor het programma vakdidac-tiek. Het bevatte m.b.t. het leerproces van de stu-dent dezelfde variabelen, waarmee bij de planning,uitvoering en evaluatie van lessen voor 12-16-jarigenrekening moet worden gehouden om aan te sluitenbij hun leerproces.De vragen luidden: - wat is de waarde van onderwijsdoelstellingen,wanneer leerresultaten niet kenbaar zijn in gedragen handelen van leeriingen en wanneer zij nietrelevant zijn voor de leefsituatie van de betrokke-nen? Welke doelstellingen beogen

we? (A. Doelen) - welk waarden- en normenpatroon ligt ten grond-slag aan algemene doelstellingen voor het onder-wijs , doelen voor het leesonderwijs, het denken enhandelen van leraren en leerlingen in en buiten deschool, inclusief de emotionele zijde ervan, ?¨n aanalle gedragsgewoonten waaraan we voorbijgaan,omdat ze niet meer opvallen? Met andere woor-den: welke waarden- en normenpatronen speleneen rol bij primaire en secundaire socialisatiepro-cessen en in hoeverre conflicteren zij? (B. Socialisatie) - waaraan zijn deze waarden- en normenpatronenherkenbaar en welke analysemethoden staan onster beschikking om deze in fictionele teksten terugte vinden? (C. Materiaalbeheersing) - welk effect op de persoonlijkheid en het gedragvan de leerling heeft de confrontatie in de onder-wijsleersituatie met voor hem andere waarden- ennormenstelsels, dan waarnaar hij in zijn ouderlijkhuis, familie en vriendenkring te leven heeft?(D. Confrontatie) - op welke leer- en ontwikkelingspsychologischegegevens m.b.t. denkstructuren, denkhandelin-gen en interesse moeten leeractiviteiten van deleerlingen afgestemd worden? (E.

Leerprocessen) Uit de voorgaande gegevens volgen aanwijzingenom de leerweg te structureren wat betreft: - de ordening van de leerstof, keuze van teksten ende aspecten die successievelijk aan bod kunnenkomen (F. Ordening van leerstof) - de opeenvolging van vragen, opdrachten en han-delingen voor de leeriing, die zal verschillen alnaar gelang de complexiteit van analysemetho-den, die hij aan kan (G. Opeenvolging van vragen) - de keuze van werkvormen(H. Werkvormen) In Figuur I zijn deze vragen in schema weergege-ven. De letters verwijzen naar het schema. Kooreman en Donders' hebben het begrip evalua-tie uitgebreid tot alle fasen van leerstofontwikke-ling. De eerste fase daarin is de kontekstevaluatie,waarin aangegeven wordt in welke kontekst, die af-gebakend is door: het schooltype, het totale leer-plan en dat van het vak, de verwachtingen en doelenvan de betrokkenen, de specifieke doelen van ?Š?Šnles of lessencyclus staan. In figuur 1 zijn de doelen(A) in de fase van kontekstevaluatie ondergebracht.De bouwstenen voor de planningsevaluatie - detweede fase van leerstofontwikkeling - worden inonze

benadering geleverd door de vragen met be-trekking tot socialisatie, materiaalbeheersing, con-frontatie en leerprocessen (B. t/m E.). De uitvoe-ringsevaluatie gebruikt deze bouwstenen als funda-ment voor de ordening van leerstof, opdrachtenen werkvormen (F. t/m H.). De evaluatie van hetprodukt en proces zal vooral gericht zijn op de matewaarin de leeriing inzicht in het tekstmateriaal ende relatie hiervan met zijn directe leefsituatie heeftverworven. Er zal een voortdurende bijstelling(herstructurering) nodig zijn, zowel wat betreft deindividuele leerweg van de leerling als van de di-dactiek van het leesonderwijs. Wij verwijzen hier-voor naar de paragraaf evaluatie in dit artikel. 3. Richtlijnen voor een didactiek van leesonderwijs In deze paragrajif worden de elementen van hetschema verder uitgewerkt. Zij gelden zowel bij hetleerproces van de student als bij dat van de leer-lingen. Eerder spraken wij van het verdubbelings-principe. Ieder van die elementen kwam in hetprogramma voor de studenten inhoudelijk aan deorde en werd - gehoorzamend aan onze principes -betrokken op hun leef- en leersituatie. Daarnaastdienden zij als

bouwstenen voor de lesplannen 146



??? De ontwikkeling van een vakdidactiek leesonderwijs voor 12-16-jarigen aan de lerarenopleiding Uitvoerings-evaluatie 1 Produkt 1 proces F. ordening van leesstof G. opeenvolging van vragen H. werkvormen De horizontale ordening laat zien, dat bij het opzetten van een aantal lessen of een cursus geanticipeerd moet wordenop planning, uitvoering en toetsing. De verticale ordening laat zien, hoe het leerproces in het blok verloopt.Figuur I. Bouwstenen voor leerstofontwikkeling voor 12-16-jarigen, die de studenten als eindop-dracht moesten maken. Zie voor de uitwerkingvan de opbouw van het blok fig. 2. 3.1 Richtlijnen vanuit de onderwijskundeWil de student, de (aankomende) leraar op eenverantwoorde wijze een reeks lessen samenstellen,dan zal hij inzicht moeten hebben in leerstofont-wikkeling, waarbij hij rekening houdt met - doelstellingen en verwachtingen van alle betrok-kenen - socialisatieprocessen - de gevolgen voor de leerling van confrontatie metzijn maatschappelijke realiteit - de ontwikkelings- en leerpsychologische gege-vens, die aangeven welke leeractiviteiten de leraarvan de leerlingen kan

verwachten. T.a.v. leerstofontwikkeling sluiten wij ons aanbij de opvatting die evaluatie uitbreidt tot de kon-tekst, planning, uitvoering en herstructurering vande lessen. Bij de kontekstevaluatie wordt nagegaanWelke doelen men wil bereiken en welke factorenvan de onderwijsleersituatie hierop van invloedzijn. De doelen van de les worden in onze benade-ring evenzeer bepaald door de leef- en leeservaringVan de leeriing als door de intenties van de leraar ende eisen van het leerplan. Het is van essentieelbelang dat de leraar zich realiseert, dat bij leeriingenen bij hemzelf zich waarden- en normenpatroneningeslepen heben, die des te meer onuitwisbaar zijn. naarmate zij de persoonlijkheid van de betrokkeneuitmaken. De leraar zal zich dienen te oefenen inhet herkennen en benoemen van deze patronen,om vervolgens na te gaan hoe veranderbaar dezezijn, zodat hij een re??le opvatting krijgt over de be-reikbaarheid van zijn vakdoelen. De confrontatie van de leeriingen ( en de leraar)met hun eigen gedrag, de maatschappelijke be-paaldheid daarvan en het geldende waarden- ennormenstelsel houdt risico's in.'" Waar

deze uit-mondt in een opstandige stellingname die leidt totconflicten met de oorspronkelijke omgeving(ouders, school, werkgevers) en die de bestaans-zekerheid van de betrokkenen in gevaar brengt,plaatsen wij vraagtekens. Wij zouden confrontatiewillen omschrijven als: - kunnen benoemen van maatschappelijke en so-ciale tegenstellingen, waarbinnen de eigen plaatswordt aangegeven - opbouwen van criteria ter beoordeling van diesituatie. Weerbaarheid vindt hier haar basis.De belangstelling die het kind kan opbrengenvoor onderwerpen buiten de eigen directe ervaringwordt bepaald door de mate, waarin hij, terwijlhij zichzelf als middelpunt ervaart, in staat is zichin anderen te verplaatsen of zich situaties en pro-blemen in te denken waaraan hij niet direct deelheeft. De ontwikkeling van die interesse houdt eenvijftal denkhandelingen in: 147



??? Manneke Lentz en Ir?¨ne Randoe kontekst-evaluatie 1. Inleiding en planningWelke tekstenFactoren bij tekstonderwijs 2. Wetenschapstheoretische uitgangspun-ten Argumenten voor integratie 3. Burgerlijke vs. marxistische tekstbena-dering Tegendraads lezen 4. Socialisatie 5. Socialisatiefunctie van jeugdboeken 6. LeerpsychologieTheorie van Piaget 7. Teksten met opzettelijk aanwezig bui-tentekstueel doelArbeidersliteratuur 2. Doelen tekstonderwijs voor leerling,leraar, leesonderwijs, onderwijs-systeem ori??ntatie -I- aanbod vaninformatie 6. Opdracht voor analyse van verhalen opwaarden en normen 4. Socialisatiefunctie van jeugdboeken 8. Bespreking van op drie niveaus geanalyseerde verhalen materi??le oefening + verwoorden 9. Confrontatie met realiteit vs. idylle vankindertijd 10. Confrontatie met realiteit via onderwijs 11. Opvattingen over onderwijs, i.v.m. op-vattingen over tekstonderwijs 12. Leerpsychologie Theorie??n van Piaget en Gal'perin 10. Confrontatie via fictionele teksten verdereori??ntatie 12. Opvattingen over literatuuronderwijs materi??leoefening 13. Analyse opstel Analyse jeugdboeken 14. Tussentoets:

vragen bij twee artikelen verwoorden zelfstiindighandelen evaluatie 15.-18. Ontwerpen en bespreken van lesplannen 19.-20. Evaluatie Figuur 2. Opbouw van het blok vakdidactiek van het leesondenvijs Schematische weergave van een ge??ntegreerd programmaNederlands-Onderwijskunde, ontstaan uit de combinatievan een blok 'Fictionele teksten op school' en een blok' Leerstofontwikkeling'. De oneven zittingen zijn zittingen met het accent op hetvak Nederlands, de even zittingen werden besteed aanOnderwijskunde en Nederlands. In de literatuuropgave sttian gebruikte artikelen en boekenvermeld met het nummer van de zittingen erachter. 148



??? De ontwikkeling van een vakdidactiek leesonderwijs voor 12-16-jarigen aan de lerarenopleiding - zich bewust worden van eigen gevoelens, menin-gen en ervaringen - zich realiseren dat anderen ook voelen, meningenhebben en dat er situaties zijn waaraan men zelfgeen deel heeft - inzien dat de eigen situatie en die van anderen metelkaar te maken hebben, hoewel ze ogenschijnlijkgeheel verschillend zijn - eventueel kunnen abstraheren van de zelf-beleefde ervaringen om naar bredere verbandenen oorzaken te zoeken - het ontwikkelen van een strategie om nieuweproblemen het hoofd te bieden. Het groeiproces verloopt vanuit eigen ervaringen,via het verklaren daarvan naar het onderkennenvan meer abstracte, theoretische verbanden. Ver-antwoord didactisch handelen moet zich baserenop dit proces. De beste richtlijnen voor een didactiekvonden we bij de school van Gal'perin. Deze heeftdrie voor ons relevante uitgangspunten: - kennis is een middel om inzicht te krijgen in derelatie van mens en omgeving - kennis verkrijgt men via ervaringen; de verwoor-ding ervan is een hulpmiddel om tot generaliseer-bare

mentale handelingen te komen. Dan zijnbegrippen en concepten ontstaan, die de mens instaat stellen tot vormen van denken die afkunnenzien van de directe ervaring. De taal is hierbij hetmechanisme waarin maatschappelijke bepaald-heid, situaties en wetenschappelijke kennis over-gedragen kunnen worden. Inzicht in die taal-(=denk-)structuren is eenvoorwaarde voor weerbaiirheid - een leerproces moet leiden tot een toenemendemate van onafhankelijkheid van de leerling t.o.v.de leraar. In de lesuitvoering komt men op deze wijze tot devolgende fasen: - de ori??ntatiefase, waarin de leeriing inzicht krijgtin het waarom, hoe en wat van het leerprocesd.m.v. voorbeelden die ten dele aanhaken op zijnintu??tieve tiialkennis en die een structureringdaiirvan zijn - de fase van materi??le handelingen, waarin deleerling met oefenmatericial ervaring opdoet doorde karakteristieke kenmerken van het te lerenbegrip te benoemen aan de hand van het materiaal - de fase van verbale handelingen, waarin hij kanverwoorden welke handelingen hij verricht - de fase van mentale handelingen, waarin via ver-korting van de bovenstaande

uitgevoerde hande-lingen het concept of de attitude tot stand isgekomen. Voor een toenemende mate van oniifhankelijk-heid van de leerling is ori??ntatie vooraf noodza-kelijk. 3.2 Richtlijnen vanuit het vakHiervoor (2.2) was sprake van de in leesonderwijsaan te leren tekstbenadering. Alvorens de opeen-volgende handelingen in het leerproces aan tegeven, gaan wij nader in op de bedoelde tekstbe-nadering: een analyse op drie niveaus. Een fictio-nele tekst wordt hier opgevat als een facet vande werkelijkheid waarin, 'op de wijze van de lite-ratuur', informatie over de werkelijkheid wordtgegeven. De analyse, ook wel aangeduid als 'tegendraadslezen', is er ten eerste op gericht expliciet te makenwelke schrijfmogelijkheden gebruikt zijn, d.i. demateri??^behandeling in een tekst bloot te leggen.Hulpmiddel daarbij is de zgn. intrinsieke analyse,met dien verstande dat zo veel mogelijk wordtaangegeven wat het effect van de toegepaste struc-tuurprincipes op de lezer is. Auctoriaal vertellenkan onontkoombaarheid van de ontwikkelingensuggereren, een ik-vorm werkt identificatie met dehoofdpersoon-verteller in de hand, een

personalevertelwijze beperkt de betrouwbaarheid van deinfonmatie. Hierbij mogen we niet over het hoofdzien dat: - de student een uitvoeriger analyse moet maken,dan hij in zijn lessen voor leeriingen zal gebruiken:zijn materiaalbeheersing, d.i. zijn inzicht in detechnische en inhoudelijke stnictuur van de tekst,vormt de basis van waaruit hij werkt, en die basiskan niet breed genoeg zijn - de principes van een intrinsieke analyse weliswaarwat de technische kant aangaat tot eenduidigeuitkomsten kunnen leiden, maar waar het gaat omhet effect op de lezer verschillende uitsprakenkunnen opleveren. Op het tweede niveau giuit het om een analysevan de 'inhoud' van een tekst: welke waarden ennormen, welke gedragspatronen functioneren erin?De in de eerste analyse blootgelegde structuur-principes zijn hier van belang. Via zijn materiaal-behandeling neemt de schrijver een standpunt in;wat hij afkeurt, onderschrijft, dan wel als onver-mijdelijk presenteert, wordt duidelijk door zijnwijze van schrijven, door wat hij herhaalt, bena-drukt, dan wel verzwijgt. Voor dit stadium van deanalyse is essentieel, de tekstgegevens

nauwkeurigte volgen en pas daiirna de optredende waarden,normen en rolpatronen, mede op grond van de ma-teriaalbehandeling, te benoemen. Op het derde niveau volgt dan de stap van tekst-werkelijkheid niuir eigen werkelijkheid, van lees- 149



??? Manneke Lentz en Ir?¨ne Randoe naar leefervaring. Wat in de tekst is aangeboden,wordt nu geconfronteerd met al aanwezige kennisen ervaringen. Het leerproces dat uiteindelijk moet leiden totde zelfstandige benadering van een tekst op boven-geschreven wijze, is voor studenten en leerlingengefaseerd volgens de in 3.1 genoemde leerpsycho-logische uitgangspunten. Ook hier geldt weer hetverdubbelingsprincipe, met dit verschil, dat stu-denten in relatief korte tijd een veelomvattenderanalyse zullen leren maken dan 12-16-jarigen datkunnen doen. Voor hen zou een de hele schoolop-leiding omvattend leerplan moeten aangeven, hoein de loop der jaren via een cyclische opbouw naareen complete, zelfstandige tekstbenadering wordttoegewerkt. 4. Aanwijzingen voor het maken van lessen De student die een lesplan ontwerpt, werkt optwee niveaus: het lesplan functioneert als toetsvoor zijn eigen leerproces en als planning van eenaantal lessen voor leeriingen." Hij raakt dan ookverwikkeld in tegenstrijdige rollen, als lerendemoet hij zijn keuzen verantwoorden, terwijl hij, ineen gesimuleerde leraarspositie, dat wat hij zelfmaar net

beheerst, moet omzetten in gepland didac-tisch handelen. Aansluitend bij onze eerder genoemde opvattingover evaluatie vroegen wij aan de studenten eenlesopzet bestaande uit: - kontekstevaluatie - planning - uitvoering. Het lesplan houdt dan het volgende in. Kontekstevaluatie De student maakt zijn doelen en de eigen relevantenormen en waarden duidelijk en voorzover hijdaarop zicht heeft ook de normen en waarden vanleerlingen en van het onderwijssysteem. Hij geefteen intrinsieke en inhoudelijke analyse van zijnteksten. Hij zal zijn tekstmateriaal perfect moetenbeheersen, ook al gebruikt hij zijn analyses maarten dele voor zijn lesplan. Hij heeft die analyses no-dig om na te gaan of een tekst zijn leeriingen kanaanspreken, om de aspecten die in zijn lessen aande orde komen te kiezen, en om flexibel te kunnenreageren tijdens de uitvoering van zijn lessen. Destudent verantwoordt de keuze van zijn stof. Planning De student beheerst de teksten, heeft analysesgemaakt en kernpunten gekozen. Nu volgt de opzetvan de lessen, naar de fasen, die in een leerprocesdoorlopen worden: - de ori??ntatiefase, waarin de docent aan de

handvan een voorbeeldanalyse duidelijk maakt wat,hoe en waarom er geleerd gaat worden; hoeuitvoerig deze voorbeeldanalyse is, wordt bepaalddoor de ontwikkelingsfase van de leeriingen/stu-denten - de fase van de materi??le handelingen waarin leer-lingen/studenten zelf die analyse oefenen d.m.v.opdrachten en vragen met begeleiding van deleraar - de fase van de verbale handelingen waarin deleeriingen gaandeweg leren de kenmerken van deanalyse onder woorden te brengen - in de volgende fase bereiken de leerlingen eentoenemende mate van zelfstandigheid; ze zijn instaat zelf nieuwe informatie uit teksten te verwer-ven en te verwerken: de fase van de mentalehandelingen. De leeriingen zullen gedurende die fasen de vol-gende vaardigheden ontwikkelen: - de structuuranalyse - opsporen van waarden en normen in de tekst,waarbij verband met de materiaalbehandelingwordt gelegd - aangeven wat re??l of irre??el is d.m.v. vergelijkingmet eigen ervaringen en met actuele en historischegegevens - expliciteren van eigen subjectieve reactie op detekst. De vragen en opdrachten bij een tekstklimmen op van materi??le vragen

naiir conclude-rende vragen miar opini??rende vragen. Andersgezegd, ze gaan via 'wat staat er', naar 'welkstandpunt spreekt daaruit' naar 'wat is je meningdaarover'. Het uiteindelijk doel is, de leeriingenzover te brengen dat zij zelfstandig op een otandere manier aan fictionele teksten dergelijkevragen kunnen stellen en er conclusies voor zich-zelf uit kunnen trekken. Uitvoering In zijn planning heeft de leraar een overzicht ge-kregen van de materiaaleigenschappen, de faseringvan het leerproces en de werkvomien; in de uit-voerende fase uit zich dat in de leeractiviteitenvan de leeriingen. Wanneer leeriingen vanuit hunzienswijze met opmerkingen naiir Jianleiding van detekst naar voren komen, ziil de leriuir door zijnmateriaalbeheersing flexibel kunnen reageren. Leeriingen moeten weten wat de doelen van eenles-serie zijn; idealiter zal de leraar met hen sa-men vormen bedenken om de inhoudelijke voort- 150



??? De ontwikkeling van een vakdidactiek leesonderwijs voor 12-16-jarigen aan de lerarenopleiding gang van hun leerproces te toetsen. De confrontatievia teksten, de verbinding met eigen werkelijkheidkan voor leerlingen bedreigend zijn. Ze zijn eenleer- en leesvorm gewend waarin hun eigen realiteitjuist niet wordt betrokken.'^ Dat leerlingen afha-ken kan zijn oorzaak vinden zowel in een te groteafstand tussen lezen en leven, alsook in de bedrei-ging wanneer die afstand verkleind wordt. Boven-dien kan een bij een ontwikkelingsfase passendegocentrisme een rol spelen, waardoor zij niet instaat zijn, interesse voor andermans problematiekop te brengen. De leraar zal op zijn hoede moetenzijn voor dergelijke verschijnselen en ermee reke-ning dienen te houden bij de procesevaluatie. 5. De evaluatie van het programma Bij de evaluatie willen wij zowel de uitgangspuntenen de didactiek, als het verioop van het pro-gramma betrekken. 5.1. De uitgangspunten Het opnemen van weerbciarheid als doel heeft eenaantal consequenties. In de eerste plaats is hetnoodzakelijk om aan te geven waiirtegen je kin-deren weerbaar wilt

maken: de misleiding waaraimmensen bloot staan doordat zij geen c.q. een on-volledig overzicht hebben over de factoren diehun situatie bepalen. Iedere vergroting van datinzicht, iedere verwerkte informatie vergroot ookde mogelijkheid van een zelfstandige keuze. Wijmenen dat de beschreven benadering van fictioneleteksten een middel kan zijn om kinderen dievergroting van inzicht in sociale en economischetegenstellingen ?Šn in hun eigen plaats daarbinnente geven, en zo tot hun weerbaarheid bij te dra-gen. Vervolgens moeten er aangepaste eofeningen enopdrachten ontwikkeld worden waarmee de leer-lingen/studenten het gestelde doel kunnen berei-ken. De leraiir die dit doel onderschrijft, heeft daar-mee een keuze gedaan, beslissingen genomen ookvoor zijn leeriingen. 5.2. De vakdidactiek De zwakste plek in de ontwikkeling van de vak-didactiek is ons gebrek tuin kennis over de leef-wereld van de leeriing. Het is in elk geval moge-lijk om via praten, kijken en luisteren in de klastot een vertrouwelijke relatie met de leeriingente komen. Dat vraagt van de leraar een constantgedragspatroon w;uirin taboes en

censuur m.b.t.tiuilgebruik en gespreksonderweipen op schooldoorbroken kunnen worden. Een ander tekort inonze vakdidactiek werd gevormd door de werk-vormen. Totnogtoe waren deze uitsluitend verbaalen zij behoeven verdere uitwerking. Het formu-leren van een samenhangende reeks vragen vergdezoveel tijd en moeite, dat de omzetting ervan inandere werkvormen nog niet binnen ons bereiklag. 5.3. Het programma Een ge??ntegreerd aanbod vanuit verschillendedisciplines is ongewoon in een schoolse situatie.Hierdoor rezen er bij de studenten problemenmet de verwerking van de leerstof en de op-drachten. Op school is men niet gewend uiteen-lopende facetten te combineren en ook tijdensde studie wordt kennis gewoonlijk fragmentarischaangeboden en getoetst. Daarom is bij een ge-??ntegreerd programma duidelijke structurering ge-boden, bijv. met behulp van het schema inFiguur I. Een probleem dat bij de integratie van leerstof-gebieden voor docenten speelt, is het socialisa-tieproces dat zij in hun opleiding hebben doorge-maakt.'^ Dit uit zich in taalgebruik en in hetzoeken naar eigen identiteit in de

samenwerking:het wordt als bedreigend gevoeld wanneer het ob-ject van het eigen vak bij de samenwerking zijnautonomie veriiest. Het overwinnen van deze pro-blemen is een leerweg die te maken heeft met hetoverwinnen van dezelfde vormen van egocentrismewtuirover eerder in dit artikel i.v.m. de keuze vanleerstof voor leeriingen, is gesproken. Voor destudenten zijn, naast niet gewend zijn aan een ge-??ntegreerd tmnbod, nog enkele problemen gesigna-leerd. Het tempo waiirin een vrij omvangrijkehoeveelheid leerstof werd aangereikt, lag voorsommigen te hoog. Ook waren er studenten voorwie het tweede niveau van tekstanalyse, t.w. hetbenoemen van tekstgegevens, zo moeilijk was, datdit ook in hun lesplan misukte. Tenslotte leiddehet verdubbelingsprincipe voor enkelen tot verwar-ring. Positieve punten die de studenten bij de evaluatienaar voren brachten, waren: - meer inzicht in de (vakdidactische) problematiekrond het leesonderwijs - meer inzicht in tekstanalyse - toegenomen mogelijkheden om met teksten opschool te werken doordat concrete handelingenzijn geleerd - inzicht in het opstellen van

samenhangende reek-sen vragen en opdrachten. 151



??? Manneke Lentz en Ir?¨ne Randoe 6. Conclusies De in dit verslag aangegeven problemen en depogingen daarvoor oplossingen te formuleren,spelen op het niveau van de lerarenopleiding ?¨nop dat van het secundair onderwijs (tweede- enderdegraadsveld). Voor de lerarenopleiding zijn o.i. in dit verbandde volgende eisen te formuleren: - de vakdocent realiseert zich zijn positie als weten-schapper en vraagt zich af in hoeverre een uitslui-tende identificatie met vakinhouden relevant isvoor zijn werk aan de lerarenopleiding, dan wel ofdit werk een doorbreking van die vakidentificatie,minstens ten gunste van samenwerking met on-derwijskundigen, niet noodzakelijk maakt - de docent onderwijskunde realiseert zich zijnpositie als theoreticus en vraagt zich af of dedidactiek die uitsluitend de formele ordenings-principes aangeeft relevant is voor een lerarenop-leiding, dan wel zoveel mogelijk gekoppeld moetworden aan vakinhouden in samenwerking metvakdocenten - vakdidactiek aan de lerarenopleidingen beperktzich niet tot doelstellingen-denken wat betreftvakinhouden, maar betrekt hierbij wetenschapsfi-losofische,

leertheoretische en sociologische ge-zichtspunten, die rationele beslissingen in deonderwijs-leersituatie mogelijk maken, i.p.v. in-tu??tief handelen, op imitatiebasis onderwezendoor 'ervaren leraren' - aan de lerarenopleidingen wordt systematisch eengeplande vakdidactiek ontwikkeld, op basis vangegevens m.b.t. leef- en leersituatie van 12-16-jarigen, leerpsychologische gegevens en zeerzorgvuldig gekozen vakinhoudelijke gegevens,zodat vormen, inhouden en de voorwaardenwaaronder deze functioneren, aan elkaar gekop-peld zijn. Wat betreft het secundair onderwijs moeten wemet anderen concluderen dat aan onderzoek naarhet verband tussen sociale herkomst, leef- en lees-gewoonten, alsook naar de mogelijkheid eenmaalaangeleerde leef- en leesvormen via onderwijs tedoorbreken, grote behoefte is.'" Noten I. M. J. Kooreman en J. M. Donders hebben het begripevaluatie uitgebreid door evaluatie niet alleen te zienals een activiteit aan het einde van het leerproces,maar eveneens te betrekken op de formulering vandoelstellingen, de planning en de uitvoering. Hetonderwijs-leerproces wordt daarmee in een brederekontekst

geplaatst. 2. Egocentrisme heeft bij Piaget betrekking op de ge-richtheid van het individu wanneer hij zich op zijnomgeving ori??nteert. Aanvankelijk komt deze voortuit het subject, heeft te maken met voorkeuren enwerkt sterk selectief bij de waarneming en in denkpro-cessen. Gedurende de ontwikkeling moet het individuzich hiervan ontdoen en de objectieve - karakteris-tieke - kenmerken van de verschijnselen, situaties enobjecten bij zijn oordeelsvorming betrekken. 3. Opgetekend in het schoolpractikum tweede- en derde-graadsgebied cursus 1975/76. 4. J. Piaget heeft in zijn studies betreffende epistomologielaten zien, dat de ontologische en filologische ontwik-keling, waar het de wetenschap betreft, overeenkom-sten vertonen. Hij beschrijft voorbeelden m.b.t. debegrippen getal, ruimte, tijd, snelheid, objectperma-nentie. Kennis wordt niet meer als een toestand maarals een proces beschouwd. 5. G. Neuner, als leerplantheoreticus, Gal'perin en depsychologen uit zijn school als leerpsychologen en inNederiand o.a Van Parreren, Carpay en Kooremanbenadrukken dat de leerling pas door zelf handelingenaan materiaal te

verrichten en deze onder woorden tebrengen, in staat is kennis te internaliseren en in zijnreeds aanwezige cognitieve structuur in te voegen. 6. Zie voor een overzicht van de Duitse situatie hetartikel van Inge Degenhardt. Een dergelijk overzichtis zover wij weten in Nederiand niet verschenen; hethier volgende geeft slechts grote lijnen. Vergelijk ookC. Tahey en B. Schut. 7. VN-enqu??te febr. 1972. 8. Hierover M. Dahrendorf. Leesplezier is voorwaardevoor iedere actieve leesvorm. 9. Term ontleend aan J. F. Vogelaar. Het 'tegendraadse'zit in het terugbrengen van wat de tekst biedt, naar demaatschappelijke gegevens waardoor schrijver entekst bepaald worden. 10. Vergelijk M. Dahrendorf over de problemen die ditvoor de leraar meebrengt. 11. Het verdubbelingsprincipe (term van C. Teriouw/le-zing O.R.D. dagen '76) het onderwijs aan studentenmoet op dezelfde manier opgebouwd zijn als dedidactiek voor leeriingen, die gebaseerd is op hetuitvoeren van handelingen. 12. M. Dahrendorf noemt de leerlingen 'textgl?¤ubig' ten-gevolge van hun schoolervaringen met (fictionele)teksten. 13. Bernstein heeft beschreven hoe een opleiding

in eenvak of wetenschap en het niveau, dat men erin bereiktaan een persoon een zekere identiteit verieent. Zijngedrag, zijn taal en denkwijzen, zijn tijdsbesteding,zijn relaties e.d. worden erdoor bepaald. Dit kanbelemmerend werken bij vakkenintegratie, waar hijgeconfronteerd wordt met het vakjargon en het kriti-sche oordeel van collega's en het vervagen van zijnvakgrenzen. 14. Vergelijk Inge Degenhardt aan het slot van haar 152



??? De ontwikkeling van een vakdidactiek leesonderwijs voor 12-16-jarigen aan de lerarenopleiding artikel. 15. In een werkgroep Strategie, onderdeel van de alge-mene Onderwijskunde voor d'Witte Leli, is in decursus 1975/76 materiaal verzameld t.b.v. een strate-gische didactiek. Het materiaal bevat gegevens vanleerlingen op SP-scholen en literatuur over leeiplan-ontwikkeling, die uitgaat van het leerproces en daar-bij de politieke en maatschappelijke situatie van deleerling betrekt, alsook enkele gegevens over de posi-tie van het Turkse kind op de Nederlandse school. Literatuur C. Bauer, Het pistool 'm Lezen met de loep, leesboek met opdrachten voor het brugjaar, Groningen 1%9. (8)P. L. Berger en B. Berger, Hoe wordt men lid van demaatschappij in Scociologie, een biografische opzet.Bilthoven 1972. (4)B. Bernstein, On the Classification and framing of educa-tional knowledge in Michael F. D. Young ed. Knowl-edge and eontrol, Londen 1971. (2) H. Blankertz, Didaktiek, theorie??n en modellen.Utrecht/Antwerpen 1973. Dr. J. A. M. Carpay, Onderwijs-leerpsychologie en leer-gangontwikkeling in het moderne
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??? Bulletin voor Docenten in de Biologie Met ingang van 1 januari 1977 is het mogelijk een abonne-ment te nemen op het Bulletin voor Docenten in deBiologie. Dit tijdschrift voor het biologieonderwijs, voor alle onder-wijstypen, werd vanaf 1969 gratis toegezonden aan hen diehiervoor belangstelling hadden. Dat deze belangstellinggroot is blijkt uit de gestage groei naar een oplage van11.000 exemplaren. Voor 1977 is de abonnementsprijsvastgesteld op ?’ 10,00 voor zes nummers. Een briefkaartnaar de Redaktie, Huis te Landelaan 384, Rijswijk 2103,met naam, adres en gemeente, mtiar ook het (de) onder-wijstype(n) waanian U lesgeeft, is voldoende. Het tijd-schrift bevat de mededelingen van de Biologische Raad, deCommissie Modernisering Leerplan Biologie en haar sub-commissies Kleuter-Basisonderwijs, Lager Beroepson-derwijs en Algemeen Voortgezet en Voorbereidend We-tenschappelijk Onderwijs, de Commissie voor Natuurbe-schermingseducatie, de Nederiandse Vereniging voor hetOnderwijs in de Natuurwetenschappen. Inhoud andere tijdschriften Info 8ste jaargang, nr. 2, december 1976 Curriculum-evaluatie, door

C. TeriouwPromoties van het Instituut voor OnderwijskundeJ. F. Vos, Onderwijs en MarxismeN. A. J. Lagerwey, Handelingen in het onderwijs. Info 8ste jaargang, nr. 3, 1977 Onderwijs en kognitieve ontwikkeling, door J. A. de Jongen W. Koops Bovenschool in Engeland: de sixth form, door T. W. H.Euverman Pedagogisch Tijdschrift Â? 2e jaargang, nr. 2, februari 1977 Nogmaals de leraarsopleiding, door J. Koning154 Mededelingen Individualisering van het onderwijs: een classificatie-schema toegepast op IPI en Open Onderwijs, door S. A.M. Veenman De toekomst van het natuurwetenschappelijk onderwijs inde scholen voor voortgezet onderwijs, door J. W. vanHulst Een modelmatige aanzet voor het ontwikkelen van eduka-tieve akkomodaties, door H. R. BontekoeKroniek en documentatieBoekbespreking Persoon en Gemeenschap29ste jaargang, nr. 6. februari 1977 De overgang VSO-NUHO, door G. van VaekBedenkingen over de opleiding op secundair niveau, doorC. Crab Het medisch schooltoezicht en zijn buitensporigheden,door R. Dujardin Standpunt: Deskundigheid voor maatschappelijke vor-ming, door W. Dyck Nieuwe

wiskunde in het stedelijk lager onderwijs te Ant-werpen, door D. Knockaert De plannen qua onderwijsvernieuwing van de basisschool,door P. Thewissen Indoctrinatie op de helling, door R. de Vriese Her en der (berichten) Boekbesprekingen Tijdschrift voor Orthopedagogiek16e jaargang, nr. 2, febniari 1977 Redactioneel Psychiatrische pati??nten met vakantie, door I.E.I.M. vanEynde Analogielezen, door W. BrinkkemperLeerpsychologie en aanvankelijk schrijfonderwijs, doorN. van der Spek Antwoord aan Nelissen, door J. W. M. Borghouts-van Erp Reactie op het artikel van drs. Redmeijer "Het Z.M.O.K. in orthopedagogische zin' door T. P. Bouwman-Graver Weetwinkel Boekbesprekingen Berichten Pedagogische Studi??n 1977 (54) 154-155



??? Mededelingen Ontvangen boeken Els T. van. Extra G., Os Ch. van, Bongaerts Th., Hcvul-hoek voorde toegepuste taalkunde. Het leren en onderwij-zen van moderne vreemde talen. Wolters-Noordhoft',Groningen, 1977, ?’ 42,50 Kaayk J., Education, Estrangement and Adjustment. Astudy among piipils and school leavers in Bukumbi, a ruraiCommunity in Tanzania. Mouton, Den Haag, 1976, ?’ 32,- Kuypers K. e.a.. Encyclopedie van de filosofie, ElsevierNederland BV., Amkerdam, 1977, ?’ 39,50 paperback,?’ 45,- gebonden Schouten ].,lk ben d'r ook nog. Handleiding voor asserti-viteitstraining. Boom, Meppel, 1977, ?’ 24,50 Wit J. de, en Veer G. van der, P.'iyehologie van deadolescentie. Callenbach, Nijkerk, 1977, ?’ 35,- 155



??? In de reeks Orthovisies, supplementen bij het Tijdschrift voorOrthopedagogiek zijn verschenen Drs. S.J. Redmeijer Counseling in de orthopedagogische situatie Orthovisies 1 VI + 118 pag., f 16,60. ISBN 90 01 67410 0 Het doel van de counseling moet zijn het vergroten van dezelfstandigheid van de raadvragende. Immers, het werken metkinderen vereist zelfstandigheid die zich uit in het initiatief, deopenheid en de creativiteit, die men nodig heeft om de risico'ste kunnen nemen die in de opvoeding onvermijdelijk zijn.Welke factoren bedreigen het zelfstandig handelen? Wat kande counselor tegen die dreiging doen en wat moet de counselorvoor persoon zijn? Met dit boekje probeert de auteur op dezevragen een antwoord te geven. Drs. J.M.H. de Moor De ge??ntegreerde behandeling van gehandi-capte kinderen: problemen en mogelijkheden Orthovisies 2 VII + 79 pag., f 11,75. ISBN 9001 67411 9 In dit deel worden do problemen behandeld betreffende hetsamenwerken in multidisciplinaire teams en het opstellen vange??ntegreerde behandelingprogramma's.De Nederlandse

situatie wordt getoetst aan de situatie op hetPet??-instituut in Hongarije. Bij wijze van synthese worden suggesties gedaan om, doormiddel van veranderingen in de organisatiestructuur, beterevoorwaarden te scheppen voor multidisciplinaire communi-catie en samenwerking. Het boek eindigt met een beschrijving van een experiment inde afdeling Zeer Jeugdigen van het Bio-revalidatiecentrum inArnhem. Beide uitgaven zijn als losse delen verkrijgbaar via de boekhandelof rechstreeks bij de uitgever. Ook bestaat de mogelijkheidvan een abonnement op Orthovisies, tegen de prijs per jaar(vier deeltjes) 1976/77 van f 55,-. Abonnees op het Tijdschriftvoor Orthopedagogiek genieten een speciale abonnementsprijsvan f 45,- per jaargang 1976/1977. Wolters-Noordhoff 4423-367



??? Na de school op eigen kracht1 Over communale eindtermen voor alle middelbare-onderwijs-programma's A. D. de GrootR.I.T.P. Amsterdam 1. De titel van dit essay zal sommige lezers welhebben herinnerd aan de spreuk: Non scholae sedvitae discimtis; Wij leren niet voor de school maarvoor het leven. Ik heb dat altijd een mooie spreukgevonden - al in mijn eigen schooltijd (om de leraarvoor te houden, om zo te zeggen) - totdat iemand mijvertelde datje het eigenlijk andersom moet zeggen:Non vitae sed scholae discimus. Hoe nu? Wel, de zaak blijkt (ook hier j??weer) ietsingewikkelder te zijn dan zij lijkt. Beide woorden,'schola' en 'vita' kun je verschillend lezen, in ver-schillende betekenissen. De twee uitspraken zijn danniet strijdig. Non scholae sed vitae: Niet 'voor de school' inengere zin, als instelling met beperkte doelen, maiirvoor het leven, in ruime zin. Non vitae sed scholae: Niet voor het praktischeleven, in engere zin, om er meteen wat aan tehebben, maar voor de scholing van de geest, hetinzicht, de algemene ontwikkeling, de emditie, deculturele vorming als u wilt - en daarmee voor devreugde van het

leren zelf, het permanente leren. Als je die twee interpretaties zo ntuist elkaar zet,dan zijn ze niet met elkaar in strijd. Je hoeft niet tekiezen. Dat wil ik dan ook niet doen: Als ik het eerstezeg - niet voor de school maar voor het leven - danbedoel ik ook het tweede. Het hele leven is immerseen voortdurend leerproces; dat is een essentieelelement ervan. Die voortdurende lering h????rt er bij. Sterker: van alle dingen, die het leven plezierigkunnen maken en de moeite en de zorgen waiud, isl>et plezier van hel leren - leren in mime zin (daarkom ik op terug) - het meest solide, het best bestandtegen de omstandigheden en de tijd. Ook tegen deleeftijd en de ouderdom is het bestand: het plezierom er iets bij te leren, iets beter te begrijpen, ook:ergens beter mee leren leven ??mdat je het begrijpt-dat plezier is een nooit opdrogende bron. Dat alles bedoel ik ????k als ik het heb over 'hetleven' en als ik, nu, zeg dat dit het thema is:Non scholae sed vitae discimus. 2. Daar moet meteen iets aan worden toegevoegd.Er is leren - discere - en er is onderwijzen - docere.De spreuk gaat over het eerste. Maar, als die spreukwaard is

om na te leven, dan geldt ook: Non scholaesed vitae docemus. Wij geven onderwijs niet voordeschool maar voor het leven - en dan dus niet alleenhet praktische leven mjuir ????k voor dat inzicht,inzicht in de wereld en in je eigen plaats daarin, en????k voor dat permanente leren en de bevrediging diedat kan geven. Deze variatie op het thema hoort erbij: Wij on-dei-wijzen niet voor de school (in engere zin) maiirvoor het leven (in niime zin). En daamiee zijn wc dan al bij het ondeiAverpondenvijsdoelstellingen terecht gekomen. Daaroverwordt tegenwoordig veel gesproken en geschreven -en naar ik vrees niet altijd even verstandig. W?¨lbelangrijk is, dat het inzicht steeds meer doordringt,dat men bij dat woord 'onderwijsdoelstellingen' nietmoet denken aan wat leraren behandelen - wat zijaan onderwijs 'geven' - maar aan wat leeriingenleren - wat zij 'ontvangen'. In een recent nummervan het Weekblad voor Leraren (8, nr. 46, 12 aug.1976, p. 2343) vond ik- ik citeer dr. R. Ferwerda, dieweer anderen citeert - 'het beeld van de handelsrei-ziger. Een handelsreiziger zegt ook niet: ik heb allesverkocht, maiu" omdat de

mensen niets wilden ko-pen, zit alles nog in mijn auto. Zo spreken lerarenwel'. Einde citaat. Dit is natuurlijk overdreven enoncuirdig gezegd - ma;ir de bedoeling is duidelijk:onderwijsdoelstellingen geven niet aan wat lerarenmoeten 'behandelen' maiir wat leeriingen moetenopsteken. Passen we dit toe op ons thema dan hebben wij hetdus over wat leeriingen- aan het einde van de rit, 'nade school' - moeten hebben opgestoken (behoren te Pedagogische Studi??n 1977 (54) 157-167 157 1 Dit betreft de tekst van een rccentclijk voor een scholen-gemeenschap in het Zuiden des lands gehouden lezing.Deze bijdrage moet als zodanig 'beluisterd' worden. Hetgaat vooral over doelstellingen die ons gewoonlijk tussende vingers doorglippen als wij ze ('didactisch' en 'evalua-tief') trachten te realiseren, (red.)



??? hebben opgestoken) aan lering voor het leven, hetleven 'op eigen kracht', na het eindexamen. Nog een beperking is nodig. Met die doelstellin-gen, die 'lering voor het leven' betreffen, bedoel iknu niet datgene wat je aan specifieke vakkennis envakkunde kunt hebben. Dat kan natuurlijk h?Š?Šlnuttig zijn voor het leven na de school - maar overwat vakonderwijs aan leerlingen over het vak leertwil ik het nu niet hebben. Het gaat mij om diealgemene, niet aan ?Š?Šn bepaald vak gebonden leer-doelen die we allemaal erg belangrijk vinden, maardie ons gewoonlijk weer door de vingers glippen alswe concreet worden in de onderwijs- en examen-praktijk. Bij voorbeeld: algemene inzichten, alge-mene probleem-oplossings- en denkmethoden, al-gemene sociale vaardigheden, goede denkgewoon-ten en attituden van algemene aard. Men noemt zewel eens, met een wat ongelukkig woord, 'formele'doelstellingen, i.t.t. 'inhoudelijke', vakgebondendoelstellingen. Daarop, op die moeilijk te vatten doelen, wil ik mijrichten. 3. U zult waarschijnlijk al gemerkt hebben dat onsthema, zo uitgelegd, een dubbele bodem heeft.

Wantde belangrijkste doelstelling is bij die uitleg in hetvoorbijgaan al genoemd. Laat ik het zo zeggen: Een school waarin de leraren z?¨lf niet beseffen, ofzelf wel beseffen maar leerlingen niet kunnen doenbeseffen: â€? dat de leeriingen niet voorde school maar voor hetleven leren - op school zitten; â€? dat het leven een permanent leerproces is - natuur-lijk niet een permanente 'school' in engere zin,maar wel een voortdurend leren en bijleren; â€? dat dit permanente leren - mogen leren en kunnenleren, schools of buitenschools - ?Š?Šn van desterkste 'activa' in het leven is, en door alles heenkan blijven (tot op hoge leeftijd ook); en tenslotte,doodgewoon: â€? dat leren leuk en bevredigend kan zijn - een school waarin de ieraren er niet in slagen d?Šzelering aan hun leerlingen over te dragen (zonder datde goederen in de auto blijven zitten) zo'n schooldeugt niet. Dat is sterk gezegd, maar ik meen het wel. Eenbelangrijker onderwijsdoelstelling dan 'leren leukgaan vinden' zou ik niet weten. Mislukt dit, dan iseigenlijk alles verloren. Hier moet wel bij worden gezegd dat de uitdruk-king 'zo'n school deugt niet' geen

beschuldiginginhoudt. De oorzaken zijn nog niet genoemd, nietgeanalyseerd. Natuuriijk zijn de leraren verant-woordelijk voor het onderwijs - maar ook als zij'doen wat zij kunnen' kan dit hoofddoel onbereik-baar zijn, door andere oorzaken. G?Š?Šn beschuldigingdus, maar wel een constatering - op mijn verant-woording. Zo'n school deugt niet: werkt niet zoalszij zou moeten werken, doet een deel van haarmaatschappelijke plicht niet - ongeacht waar dat aanligt. A.D. de Groot 4. Voordat we zullen gaan proberen wat dichter bijde schoolpraktijk te komen moet ik nog een paardingen wat nader uitleggen, en vooral een paarwoorden verklaren. Om te beginnen het hoofdwoord: LEREN. Daar-onder wil ik niet alleen schools leren verstaan, nietalleen leren waarvoor onderwijs nodig is. Ik spreekook niet van permanente educatie, als activiteit vanopvoeders, maar van het leven als permanent leer-proces - of misschien liever: als een opeenvolging ensamenspel van allerlei leerprocessen. Men leertlopen, spreken, fietsen, lezen, rekenen, schrijven;men leert allerlei lessen en vakken, maar men leertook organiseren, de weg

vinden, omgaan met men-sen, zich aanpassen, tegen zijn veriies kunnen; menleert niet alleen de wereld maar ook zichzelf kennen.Daarbij moeten we er vooral niet van uitgaan datleereffecten altijd positief zijn: ook vooroordelenworden geleerd; men kan leren inbreken en martelen- en men kan, als we wat dichter bij de schoolblijven, ook leren veinzen, liegen, uitvluchten vin-den, spieken, de kantjes eraf lopen, schoolziek zijnen op andere, eventueel neurotische of criminelewijze, dingen leren ontlopen die men naar of moeilijkvindt. Ook afleren hoort erbij. Daarbij is heel duidelijkdat niet alleen slechte gewoonten kunnen wordenafgeleerd, maar ook goede. B.v.: zuiver Nederlandsspreken; de medemens respecteren, ook de tegen-stander of andersdenkende; beleefdheid in acht ne-men, enz. Velen leren dat af, b.v. in groepen waarhet 'elitair' staat om zuiver te spreken, respect tehebben of beleefd te zijn. In ieder geval: iets aflerenis ????k 'leren'. Waarom een zo ruim opgevat begrip 'leren'? Umoet niet denken dat dat komt omdat ik nu toevalligpsycholoog ben en psychologen nu eenmaal met datruime begrip -

'leaming' - plegen te werken. Er iseen andere, betere reden voor: All?Š?Šn als we vanzo'n ruim begrip uitgaan lopen we niet het risico datons alleriei leereffecten van de school - gewenste enongewenste - ontgaan. All?Š?Šn als we van dit ruimebegrip uitgaan kan men hopen tot een goede, dek- 158



??? Na de school op eigen kracht kende beschrijving te komen van wat de schoolallemaal aanricht: meegeeft aan positieve en nega-tieve leereffecten. En all?Š?Šn als we van dit ruimebegrip uitgaan, kunnen we hopen te komen tot eenbeschrijving van de taak van de school in teiTnen vanzoiets als een lijst van gewenste leereffecten, een lijstvan onderwijsdoelstellingen die redelijk dekt wat wijecht willen en zouden moeten bereiken. Dit laatste isons probleem. Men kan ook zeggen dat we die ruime definitienodig hebben om veelgemaakte fouten te vermijden.Sommige onderwijskundigen zien alleen die leer-doelen waarvan zij de effecten kunnen meten.Sommige docenten stellen hun onderwijs alleen inop wat getoetst en ge??xamineerd zal worden. Som-mige leerlingen en studenten doen hetzelfde: vooralvermijden meer op te steken dan 'nodig' is. En allentesamen maken wij geregeld de fout die leerdoelenen leereffecten te vergeten die niet bij een 'vak' thuishoren - terwijl dat vaak de belangrijkste zijn. Het isduidelijk: we moeten met een ruim begrip 'leren'beginnen; anders ontglipt ons te v?Š?Šl. Kan men met zo'n

ruim begrip werken? Komtmen er niet mee terecht bij die hooggestemde formu-leringen die meer zweverige idealen weergeven danconcrete doelen? Dat is natuuriijk wel een gevaar;maar het is te vermijden. Uit het door ons gesteldeprobleem zijn beperkingen en indelingen af te leiden.D.w.z. wij houden het begrip leren zelf ruim, maai'zullen zien dat wij niet alle soorten leereffectenbehoeven te bestuderen. 5. Ten eerste: Het gaat ons om eindtermen vanmiddelbare-onderwijs-/;ro^?ra////??iÂ?'.v. Eindtermenzijn formuleringen van de einddoelstellingen die meteen opleiding of onderwijsprogramma worden nage-streefd, formuleringen die al enigszins gericht zijn opde vraag hoe je kunt nagaan of ze bereikt zijn. Zij zijnconcreter dan wat wel 'algemene doelstellingen'worden genoemd; maar natuuriijk minder concreetdan eindexamen-eisen en voowtuirden voor toela-ting tot het examen. Een lijst van eindtermen bevat uit de aard der zaakalleen gewenste leereffecten. Dat betekent: alleenpositief Xc waarderen lering. In die beperking ligt eengeviuir - weer: het gevatir van over het hoofd zienvan mogelijke negatieve

effecten (zoals b.v.: 'balenVan' alles wat onderwijs is, omdat je overvoerd bent)- maar dat gevaar kan worden bestreden door zulkenegatieve dingen positief te formuleren. Wat ditVoorbeeld betreft hebben we de oplossing al gehad:als plezier in leren een hoofddoel is, dan is 'balenVan' Ieren, als negatief, verdisconteerd. Maar er is nog een beperking. Wij zijn het er welover eens dat de school haar leeriingen niet mag'dresseren', in de zin van: ze dingen leren waarvanze zelf geen notie hebben waarom, en vooral, waar-van ze zelf niet weten dat zij ze geleerd hebben. Datlaatste kan wel degelijk en gebeurt ook voortdurend;ik denk nu aan wat psychologen 'conditioneren'noemen. Wij zijn allemaal onderhevig aan socialeconditioneringsprocessen, waardoor wij ons 'van-zelf' aanpassen aan de eisen van ons milieu. Som-mige gedragswijzen worden in een gemeenschap -ook in een schoolgemeenschap of in bepaalde groe-pen of clubjes daarin - stilzwijgend afgekeurd ('so-ciaal gestr^t'), andere worden stilzwijgend ciange-moedigd ('sociaal beloond'). Dit gebeurt, overal-enhet is uiterst belangrijk in een ontwikkelings-

enopvoedingsproces. Maar: zulke zaken kan men niet opnemen in delijst van doelstellingen van een school, zeker niet vaneen middelbare school. Dit is een morele eis: leeriin-gen, zeker van deze leeftijd, mag men niet 'manipu-leren'. Zij moeten weten, dat zij geacht worden ietste leren, en zij moeten weten wat zij leren. Zijmoeten ook ongeveer begrijpen in grote lijn, iiY/aTO/;;zij geacht worden het te leren. Dit betekent - en hier neemt het betoog om zo tezeggen een 'Europese', niet-behavioristische wen-ding, waardoor wij ver uit de buurt van systemen alsdie van Benjamin Bloom terecht komen - dit bete-kent, dat wij als het om school-doelstellingen eneindtermen gaat, all?Š?Šn kijken naar dingen die leer-lingen hewnst leren. Bij ieder bereikt leereffect uitonze lijst moet de leeriing kunnen zeggen: 'Ik hebgeleerd dat . . .'of:'Ik heb geleerd, hoe . . .'.Deeisis dat de leeriing moet kunnen beschikken over wathij geleerd heeft. Hij (of zij) heeft er een 'vaardig-heid' of een 'mentaal programma' bijgekregen, bij-geleerd, dat hij zelf kan lumzetten en kan sturen.Alleen zulke leereffecten zijn aanvaardbaar

alsschooldoelstellingen. Deze beperking tot bewust leren - weten dat, waten waarom iets geleerd wordt - lijkt misschienweinig ingrijpend. U denkt waarschijnlijk: 'Natuur-lijk' of: 'Allicht'. Toch is er een belangrijke conse-quentie aan verbonden. Zoals u weet vat men doel-stellingen van onderwijs vaak samen met de termen:'kennis, vaiudigheden en attitudes'. Als nu echteralleen bewuste leeref??ecten, in onze zin, aanvaard-baar zijn, dan betekent dit dat vorming van attitudesop zichzelf geen leerdoel kan zijn. Van kennis envaiu'digheden weetje datje ze geleerd hebt, wat datinhoudt en watje eraan hebt, maar bij attitudes-b.v.vroomheid, liefde voor het koningshuis', nivelle-ringsdrang (als attitude t.o.v. sociale verschillen). 159



??? eerbied voor cultuur - behoeft dit niet het geval tezijn. Evenals vooroordelen - algemeen als negatiefbeoordeelde attitudes, zoals b.v. standsvooroor-deel, rassenwaan en wrok tegen bepaalde groepen -zijn positief beoordeelde attitudes vaak grotendeelseffecten van een irrationeel soort sociale conditione-ringen. Vorming van attitudes als zodanig - onver-werkt, niet bewust te verantwoorden, zonder een'cognitieve infrastructuur' die zelf een wenselijkleereffect is (kennis) - vorming van attitudes alszodanig hoort niet thuis bij de leerdoelen, en in deeindtermenlijsten van schoolprogramma's. Ik komechter ook hierop terug. Nog een term uit de titel van dit essay moetworden uitgelegd: Doelstellingen of eindtermen he-ten communaal als zij geacht worden door (prak-tisch) alle leerlingen bereikt te kunnen en te moetenworden. De lijst van communale eindtermen defi-nieert de hoofdtaak van een school of opleiding(datgene wat iedere gediplomeerde geleerd moethebben). De lijst bepaalt tevens, in principe, deminimum-eisen van het examenprogramma. 'Com-munale' doelstellingen staan tegenover 'differenti??-le'

doelstellingen. Bij onze speurtocht beperken wijons nu tot communale doelen, d.i. tot leereffectendie voor alle, of praktisch alle, leerlingen wenselijk(noodzakelijk) ?¨n haalbaar worden geacht. A. D. de Groot Voorbeelden van leereffecten - schoolse en niet-sclioolse - in de vier cellen Afvraagbare kennis - 'Ik heb geleerd (wat het betekent) dat . . .': â€? een 'tante Betje'-zin slecht Nederlands is â€? er veel wereldbeschouwingen zijn, en welke debelangrijkste zijn â€? de mens als diersoort geen natuurlijke vijandenmeer heeft Demonstreerbare vaardigheden - 'Ik heb geleerd, hoe men . . .' â€? een zakenbrief moet (kan) opschrijven â€? een voordracht moet (kan) opzetten â€? een vergadering moet (kan) leiden A Rapporteerbaar inzicht (in het bestaan van iets) - 'Ik heb geleerd (wat het betekent) dat het niet waaris, dat . . .' â€? de wetenschap alles kan verklaren â€? anderen dezelfde normen hebben als wij â€? iemands waarde als mens afhangt van wat hijkan en bereikt heeft - 'Ik heb geleerd (wat het betekent) dat er . . .' â€? een wereld van de literatuur bestaat â€? dingen zijn die vanzelfsprekend lijken maar hetniet

zijn â€? mensen van groot formaat bestaanB C Zelfinzicht (regels) - 'Ik heb geleerd (wat het betekent) dat ik . . .' â€? beter ben in A dan in B â€? ertoe neig me terug te trekken als ik me aange-vallen voel â€? (niet in de wieg gelegd ben voor . . (causeur;leider; sportsman; wiskundige; etc.) â€? (niet) houd van grote gezelschappen D Zelfinzicht (uitzonderingen)- 'Ik heb geleerd dat het niet waar is, dat ik . . .' â€? nooit iets van wiskunde begrijp â€? voor alles een slecht geheugen heb â€? niet kan debatteren â€? in alles op de voorste rij kan zitten â€? als ik iets beter (slechter) kan dan een ander, ookaltijd beter (slechter) zal blijven Beperking tot communale eindtermen betekentopnieuw een zekere vereenvoudiging van het pro-bleem. 6. We gaan nu naar het schema op p. 160: Voorbeel-den van leereffecten. Dit schema is een uitwerkingvan een schema dat eerder in een artikel in Pedagogi-sche Studi??n heeft gestaan; dat artikel ging overiundamenlelc leerervaringen (De Groot 1974). Leer-ervaringen zijn inzichten of vaardigheden waarvande leerling weet dat hij of zij ze heeft verworven;bewuste leereffecten dus - in

principe formuleer-baar, en beschikbaar. Het schema nu geeft eentwee-bij-twee-indeling van alle mogelijke leererva-ringen. Het is dus ????k bruikbaar - en dat is debedoeling - als indeling van alle mogelijke gewensteleereffecten, dus: mogelijke onderwijsdoelstellin-gen. Alleen de belangrijkste categorie??n staan ver-meld (onderstreept), met eronder voorbeelden vanleereffectzinnen. 160



??? Na de school op eigen kracht Wat zijn leereffectzinnen'} U ziet het: zinnen vanhet type 'Ik heb geleerd dat . . of 'Ik heb geleerdhoe . . .'. Kenmerkend is dat de leerling \n zulksoort zinnen rapporteert over wat hij/zij heeft ge-leerd. Een leereffect-zin is een 'leamer report'-eenheid. Essentieel is dat alle aanvaardbare onder-wijsdoelstellingen in de vorm van zulk soort zinnengebracht kunnen worden en in het schema, in ?Š?Šn ofmeer van de vier cellen, kunnen worden onderge-bracht. We verliezen niets, zo beweer ik; er glippenons z?? geen doelstellingen tussen de vingers door. Wat de vier cellen - A, B, C en D - betreft: debeide bovenste, A en B, bevatten leereffectzinnendie lering omtrent de wereld weergeven. Dat stonder in het artikel ook bij. De beide onderste hebbenbetrekking op lering omtrent je zelf, inclusief leringomtrent je eigen relatie tot de wereld: Je hebt ietsvoor of over jezelf geleerd dat niet noodzakelijker-wijze ook voor anderen geldt. Die zelf-kennis is inons onderwijs en zeker in de gangbare beschou-wingen over doelstellingen, een lelijk vergeten cate-gorie: maar moeilijk te begrijpen is de indeling intwee rijen niet. De

twee kolommen hadden in het schema zoalshet in het artikel stond als titel universeel en existen-tieel. Ook die vreemde woorden hebben uitleg nodig- om misverstanden te vermijden. Zij hebben niets temaken met 'het Universum', en eerst recht niet met'existentialisme'. De onderscheiding waar het omgaat is die tussen regels en uitzonderingen; er wordtverschil gemaakt tussen het inzicht dat iets zo is of zofnoet - altijd zo is of zo moet - en het inzicht dat ietsniet zo is, of niet altijd zo moet. Abstracter: enerzijdszinnen van het universele type: 'Alle X-en zijn A',of: 'Het is altijd zo dat in situatie S, reactie R moetvolgen'; anderzijds het type: 'Niet alle X-en zijn A'of: 'Het is niet waar dat in situatie S altijd R moetvolgen'; of - en dat is dan de existenti??le vorm: 'Erbestaan X-en (minstens ?Š?Šn) die niet-A zijn', of:'Sommige X-en zijn niet-A'. Het gaat dus om eenonderscheiding tussen universele zinnen met 'alle',en existenti??le zinnen met 'sommige': een onder-scheiding naar de logische vorm dus - in het kaderdan van een logica van de \eer-ervaringen. . Als u het schema en de voorbeelden bekijkt, danziet u wel dat de school verreweg het

meest doet aanWat in cel A staat, in het bijzonder aan het doenverwerven en toetsen van afvraagbare kennis. Verder ga ik nu maar niet met de uitleg. Genoegtheorie, woordverklaring en algemeenheden. Voorde rest van dit opstel komt het er nu maar op iuin ofhet zal lukken om dit begin en de tekst van de Bijlage aan elkaar te praten'! 7. Ik recapituleer even hoe ver we gekomen zijn. 1. We willen op zoek gaan naar wenselijk, mis-schien noodzakelijk geachte communale leeref-fecten voor het einde van de middelbare school -'communaal' nu ook in de betekenis van: leeref-fecten die bij alle leerlingen van m.a.v.o.,h.a.v.o. en v.w.o. die het einde van de leerplichtachter zich hebben, zouden moeten optreden. 2. We willen vooral zoeken naar vaak vergeteneffecten (of: onderwijsdoelstellingen) - in deovertuiging dat er vele zijn. 3. Om dat zoeken vruchtbaar te maken is eenzoekmodel nodig, dat niet - zoals zo veel model-len - z?¨lf al een groot aantal mogelijkheden vanbelang uitsluit; zo'n model hebben we gevondenin die twee-bij-twee-indeling van leereffect-zinnen. 4. Wij hebben en passant al ?Š?Šn uiterst belangrijkleereffect in de

vingers gekregen: Leren kan leukzijn. Dit effect kan in alle vier de vormen voor-komen. Stel dat het over leren van iets bepaalds,P, gaat: dus over P-leren, dan kunnen we dit inhet schema zo invoeren: Ik heb geleerd - daar-mee begint het steeds - A. dat alle mensen (leeriingen) - of: de meestemensen (leeriingen) P-leren leuk vinden; hoe men P-leren zo kan aanpakken dat het leukis; B. dat het niet waar is dat P-leren altijd vervelendwordt gevonden; of: dat er mensen (leeriingen) bestaan die P-lerenleuk vinden; of ook: dat er manieren van P-leren bestium die leukworden gevonden; C. dat ik P-leren leuk vind (b.v. leuker dan Q-leren,of niets doen); D. dat het niet waar is dat ik P-leren-b.v. wiskunde!- altijd vervelend moet vinden. Dit zijn om zo te zeggen vingeroefeningen in hetgebruik van het schema - zie ook de voorbeelden.Men kan kiezen tussen verschillende voiTnen. Waarhet op aankomt, als men leereffecten in concreto wilphiatsen of indelen, is steeds de vraag welke vorm deleerervtiring wajir het om gaat het meest adequaatweergeeft. 8. Laten we nu macir - na deze, helaas uiterstsummiere voorbereiding - de grote sprong

wagennacir dat mooie stuk proza dat u in de Bijlage vindt.Dit stukje levert wijsheid, van bijna 3(X) jaar geleden- wijsheid misschien meer voor volwassenen (enzelfs voor ouderen) dan voor jonge mensen. Het iseen gewaagde onderneming om dit nu in een discus- 161



??? A.D. de Groot sie over school-doelstellingen op tafel te leggen. Maar ik zou toch de bijbehorende vragen v/illen stellen: 1. Zijn hier misschien dingen bij, of uit af te leiden,die in communale doelstellingen behoren te wor-den opgenomen? Die er in thuis horen? In hetonderwijs vergeten doelstellingen? 2. Zo ja, hoe kunnen wij die op een vorm brengenwaarin zij als leereffecten duidelijk en aanvaard-baar zijn? En tenslotte: 3. Hoe kunnen wij ons dan voorstellen dat dieleereffecten in het onderwijs, het gewone onder-wijs, worden tot stand gebracht?Communaal, nog wel? Ik realiseer me dat ik u hiermee vooral een heelmoeilijk stuk 'huiswerk' opgeef. Want van eenenigszins complete behandeling kan natuurlijk geensprake zijn. Het enige wat ik kan doen is er een paarnummers uithalen - de zinnen in de vertaling zijngenummerd - en daaraan wat analyseren en i nterpre-teren, in de zin van die drie vragen, en als proeve vanbewerking; als voorbeeld. Laten we eens kijken. Nog een paar algemene opmerkingen vooraf. U zult bij het doorkijken van deze 23 puntenmisschien denken: Hoe kun je hier nou iets uithalendat

in nuchtere, communale eindtermen kan wordenopgenomen? Dit is wel mooi, maar het heeft niets temaken met schoolonderwijs, vakken, examens, deschoolpraktijk. In zekere zin hoop ik dat u dat denkt,want ik heb juist dit mooie, maar voor schooldoel-einden onwaarschijnlijke stukje gekozen om u aande hand daarvan ertoe te brengen om dat niet tegauw te denken! Dit is om zo te zeggen de algemenedenkoperatie: Niet te gauw denken dat iets niet kan.Geformuleerd als leerervaring - aiÂ§ (door mij) ver-hoopt leereffect: Ik heb geleerd (cel B) dat dingen dieonmogelijk lijken soms toch kunnen, als men zegrondig doordenkt; of (cel D): . . . dat ik mij kanvergissen in mijn mening dat iets niet kan. Diedenkoperatie kan heel vruchtbaar zijn; en voor debezinning over vergeten onderwijsdoelen hebben wijhaar hard nodig. Verder zult u ongetwijfeld denken: Deze deside-rata - de titel sluit in ieder geval mooi aan bij de ideevan 'gewenste leerefYecten' - deze zinnen hebbenallemaal betrekking op attitudes; en daar had ik juistvan gezegd dat die 'als zodanig niet thuis horen bijleerdoelen'. Hoe nu? Als u dat denkt, hebt u

gelijk. Maar dat betekentjuist dat ze moeten worden uitgewerkt - tot zinnendie wel aanvaardbaar zijn. Dat dit nodig is volgt ook uit het feit dat er geen directe ?¨n onder controle tehouden manier is om attitudevorming in het onder-wijs in te brengen. Je kunt houdingen voorschrijven '- omgezet in dwingende, niet ter discussie te stellenregels: watje moet doen - maar dat is misschien welopvoeding, maar geen onderwijs. Verder kun jehoudingen, attitudes, voordoen, v????r-leven; maar [ook dat is wel opvoeding maar op zichzelf nog geen :onderwijs. Bovendien is het effect van dat voordoenonzeker. Het kan bijzonder effectief zijn - het doorde oudere gegeven echte 'voorbeeld' is nog steeds?Š?Šn van de belangrijkste opvoedingsmiddelen. Maarwie garandeert dat dat voorbeeld 'echt' is, als menzou stellen dat het gegeven moet worden? En wiegarandeert dat het als echt overkomt, bij allen? Hetkan ook averechts werken, dat is bekend. Boven-dien is bij de leeriingen de echtheid van h??n even-tueel verworven attitude niet op acceptabele wijzena te gaan. Zij kunnen doen alsof en dat nog menenook. I Kortom: attitudes

zijn op zichzelf g?Š?Šn leerdoelen;dat betekent niet dat wij ze moeten afwijzen, maar:wij moeten ze uitwerken. Wij moeten huncognitieveinfrastructuur analyseren en proberen die in onder-wijsdoelen om te zetten. Wat uitvoeriger gezegd: (1) Wenselijke attitudes zijn niet zo maar 'wense-lijk'. Er zijn goede redenen voor die wenselijkheid,en die zijn uit te pellen: zij berusten op inzichten. (2) Wenselijke attitudes zijn niet alleen maar ge-voelens, niet alleen maar 'bereidheden'. De bereid-heid heeft alleen betekenis als zij berust op verwor-ven gewoonten. Verworven gewoonten echter, diemen zich bewust is zijn tevens vaardigheden. (3) Tenslotte: Inzichten en vaardigheden zijn zeerwel op te nemen bij onderwijsdoelen; zij vormensamen wat ik de cognitieve infrastructuur van eenattitude heb genoemd. 9. Laten wij nu eens een zin nemen en zien wat wijkunnen doen. Nr. (1) gcUU over rust en stihe - nu ongetwijfeldnog veel behartigenswaardiger dan 300jaar geleden,maar misschien toch niet iets waarvoor onze tienersgemakkelijk te winnen zijn. Dat wilde ik maar latenzitten. Maar er zijn drie woorden in nr. (1) die

tocheen aanknopingspunt van belang bieden: Wandel uwweg. Wat denkt u van het volgende:- 'Ik heb geleerd (wat het betekent) dat . . . hetmenselijk leven te vergelijken is met een weg die jewandelt, een weg die je wel moet en die je ook magwandelen; ?Š?Šn weg, met een begin en een eindpunt'? 162



??? Na de school op eigen kracht Zit daar iets in? Hoewel de formule 'ik heb geleerd,dat . . die van cel A is, gaat het hier niet omafvraagbare kennis: er is geen kennis-item van enigbelang van te maken. Misschien wel een demon-streerbare vaardigheid? Bij voorbeeld met betrek-king tot de beoordeling van anderen: 'Ik heb geleerd hoe men handelingen van perso-nen kan zien als gebeurtenissen op de weg die zijWandelen, d.i. in het kader van hun herkomst enbestemming, hun verleden en toekomst'. Dit is inderdaad al iets: een basis-vaardigheid meteen psychologische inslag, ditmaal. Men kan dievaardigheid uitdrukken in meer concrete vaardighe-den: vragen kunnen stellen als: 'Hoe komt het datiemand zoiets doet?' en: 'Wat wil hij/zij daarmee,Waar wil hij heen? Wat is zijn levensplan, waartoedoet hij dat?'. Nu treft men onder de schoolvakken - helaas, zeg'k er uitdrukkelijk bij - niet het vak psychologie aan;paar bij voorbeeld wel het vak geschiedenis. Is daarâ€?ets aan dit soort zaken te doen? Deze vraag kan nog beter worden beantwoord alsWe ook naar cel C kijken. B.v.: 'Ik heb geleerd wat het betekent dat ik ... eenWeg wandel,

dat ik ?Š?Šn leven heb waarvoor ik zelfverantwoordelijk ben'. Dat is de belangrijkste implicatie van (1): Wandel"H' weg'. Is dit besefin het onderwijs te bevorderen,en in de eindtermen op te nemen? Dit zijn twee vragen - A: bevorderen in hetonderwijs, B: in de eindtermen opnemen - die metgeleerde woorden te beschrijven zijn als respectieve-'Uk de didactische operationalisatie en de evalua-^'eve operationalisatie van een leerdoel. We bespre-ken ze ?Š?Šn voor ?Š?Šn. A. Bevorderen van dit besef in het onderwijs -didactische operationalisatie - kan dat, en zo ja,hoe? Ik meen persoonlijk dat daar een probaat middel^oor is waarvan ik nooit begrepen heb waaroma^mee zo weinig wordt gewerkt in het onderwijs.Ik denk aan het behandelen van biografie??n. Als ik^en mag getuigen van mijn eigen levens- en leer-eg, dan geloof ik te kunnen zeggen dat er niets isat zo zeer mijn besef \an de eigen te wandelen wegr mogelijkheden daartoe, de verantwoordelijk-yJ^oor en de planning ervan - heeft versterkt alset lezen van biogriifie??n. Korte en lange, belang-Jke en onbelangrijke: 'levens' van mensen. Mente " voon?? niet all?Š?Šn grote mannen

moe- .t^" behandelen, maar ook doodgewone mensen. evens', in hun geheel gezien, zijn altijd interessant~ ^"leerzaam.Dit onderwerp, met dit leerdoel, heeft zijn natuur-lijke plaats in het geschiedenis-onderwijs. Aan bio-grafische geschiedenis wordt qua wetenschap rela-tief weinig gedaan - en ik vrees dat dit ook voor hetonderwijs geldt. Men praat liever over macht, oorlo-gen, sociale toestanden en economische verhoudin-gen. Als men cchtcr dit leerdoel serieuzer zou nemen - om leerlingen dit leereffect mee te geven: voor het'verder wandelen', na de school, op eigen kracht -dan zou men daar iets aan moeten veranderen. Datmoet kunnen. B. Tweede vraag: Hoe neemt men zoiets op in deeindtermen? We hebben gezien dat het belangrijkste leereffectmet dat zo sterk vergeten zelfinzicht te maken heeft:cel C in dit geval. Dat is niet te meten als 'afvraag-bare kennis', niet goed te beoordelen als 'demon-streerbare vaardigheid'; het is ook niet, althans ookniet geheel, te toetsen, als 'rapporteerbaar inzicht'.Dit besef is geen inzicht in de wereld-, het gaat ominzicht in de relatie van jezelf tot die wereld. Zoiets isniet scherp te toetsen, hoe

dan ook. Maar er kan wel - heel goed zelfs - over gepraat worden. Zelf-inzicht-leereffecten zijn - zo noemen we dat -communiceerbaar, eventueel ook schriftelijk. U zult nu misschien vragen hoe dat dan moet ophet examen - of bij het schoolonderzoek. Dtuiroverwil ik graag drie principi??le opmerkingen maken -heel kort, want de uitwerking ervan is elders tevinden (de Groot (1968) 1971, hst. 6, p. 59^5). Deeerste opmerking is: Wat men als doelstelling aan-vaardt, en in de eindtermen opneemt, moet ook, opde een of andere wijze, opgenomen worden in hetprogramma van het totaal-examen, d.i. in het uitge-spelde prognmima van alle eisen waaraan een leer-ling moet voldoen om ge??xamineerd te worden en teslagen. (Dit totaal-examen omvat dus veel meer danwat er op de examendagen wordt gedaan; zie hier-voor ook C.O.H.0. 1972, hoofdstuk 4.) De tweede opmerking is: Examens dienen tweedoelen: nagaan of het onderwijs zijn plicht wel heeftgedaan; en nagaan, per examinandus, of hij/zij aimde eisen voldoet. De derde opmerking is: In ieder totai??-examenkomen eisen voor en moeten ook onderdelen voor-komen, wtiarvoor de

leeriing get'/i onvoldoende kankrijgen maar de school om zo te zeggen wel; d.w.z.onderdelen waarvoor een examencommissie via deleeriingen beh????rt na te gaan of de school er welvoldoende aan heeft gedaan, miuu" niet of bepaaldeleeriingen er voldoende of onvoldoende in zijn. Ditsoort controle bestaat niet of nauwelijks in Neder-land, mciar is gewoon nodig - als we onze examensniet nog verder willen laten verarmen tot alleen datwat meetbaar is (alleen afvraagbare kennis). 163



??? U begrijpt waar ik heen wil m.b.t. dat leereffectvan 'de weg die wij wandelen' - en vele andereessenti??le leereffecten, die nu onder de tafel raken:w?¨l in de eindtermen; w?¨l in het totaalexamen; w?¨londer controle van de overheid die de examensbewaakt - b.v. in de vorm van gesprekken, groeps-gesprekken of opstellen - maar niet zo datje leerlin-gen erop kunt laten zakken. Dat laatste k?¤n trou-wens niet bij zelfkennis-doelen; maar dat zou nietmogen hinderen aangezien laten zakken - selecteren- van leerlingen tenslotte niet het hoofddoel van onsonderwijs is, al lijkt dat wel eens zo . . . Voordat ik afstap van nr. (1) - het leereffect van delevensweg - alleen nog deze opmerking, dat in hetonderwijs en de schoolorganisatie natuurlijk meeraanknopingspunten te vinden zijn naast dat van hetgeschiedenis-onderwijs. Ik denk b.v. aan maat-schappijleer, literatuuronderwijs - en aan het werkvan de schooldekaan. 10. Laten wij nu eens kijken naar nr. (3); opnieuwalleen het begin, de eerste regel. Eerst: 'Spreek wat gij voor de waarheid houdt'.Waarheidslievendheid is een deugd - men mag nietliegen - en het is een

wenselijke attitude. V????r-schrijven en v????rdoen zijn van belang, maar daar-mee nog geen onderwijs, zoals we gezien hebben. Iser bij deze attitude ook een cognitieve infrastructuur,die wel te onderwijzen en te leren valt? Welzeker; volwassenen kennen die ook heelgoed. Een leugen kan allereerst uitkomen, je kunttegen de lamp lopen. Jonge kinderen, die voor heteerst liegen moeten dat nog leren; ze moeten er nogachter komen dat hun, vaak magisch getinte hoop,dat het niet zal uitkomen (als ik het ontken dan is hetmisschien ook niet meer zo) gewoonlijk ongerecht-vaardigd is. Dat is ?Š?Šn. Verder brengen leugensgewoonlijk de noodzaak tot nieuwe leugens met zichmee; men komt ermee van kwaad tot erger. Tenslot-te: leugens kunnen een bestaande vertrouwensrela-tie, tussen twee personen maar vooral ook in eengroep, een gemeenschap, bederven en zij kunnenverhinderen dat er een vertrouwensrelatie ontstaat.Zij zijn vaak ook besmettelijk: Als A liegt (en B datvermoedt) brengt dat B vaak ook tot liegen - zelfsongeacht de vraag of 'het uitkomt'. Enzovoorts. Wil men een voorbeeld, wil men

bewijsmateriaalvoor dit soort te leren effecten, dan komt bij voor-beeld de naam Nixon en de Watergate-affaire in deherinnering. Ik werk dit nu maar niet verder uit. Waarom moet men dat wat men voor de waarheidhoudt, 'bedaard en duidelijk' uitspreken? Opnieuw:een attitude - met een sterke infrastructuur. Men k?¤nalleen bedaard en duidelijk uitspreken wat men goedoverwogen heeft. Verder: wat men bedaard enduidelijk uitspreekt heeft meer effect dan wat mengehaast of onduidelijk zegt. Hier staat eigenlijkvooral: Maak ernst met wat gij voor de waarheidhoudt. A. D. de Groot Hiermee in verband staande leereffect-zinnenzouden bij voorbeeld de volgende kunnen zijn: (Cel A) 'Ik heb geleerd, dat wat men bedaard enduidelijk uitspreekt beter gehoord en begrepenwordt dan . . . enz.' (Cel B) 'Ik heb geleerd dat het niet waar is dat watmen voor de waarheid houdt, niet gezegd kan wor-den als dat anderen onwelgevallig is; het kan (soms)w?¨l, als men bedaard en duidelijk zegt waar het opstaat'. (Cel C) 'Ik heb geleerd dat ik geneigd ben impul-sief te reageren en dan uit zelfverdediging halvewaarheden te zeggen'.

(Cel D) 'Ik heb geleerd dat het niet waar is dat ikaltijd als ik mij aangevallen voel, impulsief reageermet halve waarheid, uitvluchten of beschuldigingenvan anderen; ik heb geleerd dat het k?¤n voorkomen dat ik, ookdan, bedaard en duidelijk uitspreek wat ik voor dewaarheid houd'. Leerervtiringen van dit laatste type (cel D) - ?Š?Šnvoorbeeld (?Š?Šn uitzondering) van dat ik het ookanders kan is voldoende! - kunnen fundamenteleervaringen zijn in de zelfontwikkeling. U zult datook aan de andere voorbeelden in cel D gemerkthebben. Kan men dit soort zaken in het onderwijs inbren-gen ?¨n in eindtermen opnemen? Waarschijnlijk wel -al is het moeilijk. Wij hebben Watergate al genoemdmaar er zijn andere voorbeelden te over - opnieuwvoor vakken als geschiedenis, miuitschappijleer, li-teratuuronderwijs. Ik werk dit nu niet uit. All?Š?Šn nog ?Š?Šn opmerking - niet over onderwijs eneindtermen, meuir over het sociale klimaat in deschool, in verband met waarheidlievendheid. opeen school de leugen welig tiert - in typisch schoolsevormen die wij kennen - dan is dat niet alleen uitopvoedingsoogpunt een ernstige zaak maar

ook eenzware handicap voor goed onderwijs. Behalve Juin teweinig luindacht voor zaken als de zojuist bespro-kene en, misschien, aiin slechte voorbeelden, kan ditook liggen luin het feit dat - in tegenstelling tot de'sociale wet' voor goed werkende gemeenschappen- leugens en uitvluchten soms w?¨l sociaal beloondworden, terwijl de waxirheid wordt gestraft, ook alwordt zij bedaard en duidelijk gesproken . . . 164



??? Na de school op eigen kracht 11. Er is nog ruimte voor ?Š?Šn poging; ik kies nr. (5).Wat hier staat is voor verschillende uitleg vatbaar. Iklees in (5) niet een voorschrift: 'Doe dat n????it, jezelfvergelijken met anderen' - dat zou trouwens niet opte volgen zijn. Ik lees erin: wees daar voorzichtigmee, doe het niet te veel, staar je niet blind opverschillen. Zoek je bevrediging liever in wat je erzelf van gemaakt hebt en maken wilt - en dat staatdan in (6), en in (7). Dus: Vergelijk je zelf niet te veel met anderen. Dat's een raad die wij in onze tijd wel heel hard in dewind slaan; we doen praktisch niets anders danvergelijken, zo lijkt het soms! Niets lijkt ons zo sterkoezig te houden en zo problematisch te zijn gewor-den als verschillen tussen mensen, en vooral: hunvoortdurende interpretatie in de zin van: wie 'klei-f^er' of wie 'groter' is dan wie. Men denke maar eens?¤an ras-, sexe- en generatieverschillen, aan klasse-statusverschillen, aan het thema gelijkheid enpngelijkheid, aan het streven naar nivellering vaninkomens en spreiding van kennis en macht - cuin hetpartijprogramma van de PvdA. Wij zijn erdoorgeobsedeerdIJdel' worden wij er

niet zo zeer van -integendeel: wie 'groter' is geneert zich daarvoorv^k - maar 'verbittering' is wel op veel plaatsen teZ'en, in verschillende veiriaties. Wij leven temiddenvan idee??n waaraan zich gemakkelijk wrok, jaloeziehaat kunnen hechten. Bij voorbeeld in deze vorm:heb ????k recht op wat mijn buurman heeft; wie"leer heeft zS\ minderen; wie 'groot' is moet kleingekregen worden; als ik 'klein' ben dan komt datdoordat de maxitschappij mij geen kansen heeftgegeven; wie zegt, dat een bevolkingsgroep in enigopzicht minder is dan een andere, 'discrimineert'. -dan heb ik het nog niet eens gehad over prestatie-verschillen op school en de mate waarin wij daaraanvastgebakken zitten . . .Wat is er te doen tegen deze obsessie met verschil-^n tussen mensen die inderdaad - daar is toch geenmogelijk - 'verbittering' bevordert?Wij zullen deze vraag niet meer tot in leereffect-'nnen, eindtermen en onderwijsprogramma's uit-kerken. Ma:u- het is wel nog mogelijk kort te laten'en dat ook dit probleem v?Š?Šl met onderwijs temaken heeft. De attitude die in de knel komt is diean te kunnen leven met verschillen en in hette kunnen leven met je

eigen positie -nvermijdelijkerwijze tussen 'kleineren' en 'grote-afw ^^ '^"men speelt ook een rol: de wenteling op de grote zondebok van onze tijd: deSchappij die de schuld heeft - zodat/A- die schuldred ^ zeijkritiek wordt door de gangbiire buitenspel gezet, onnodig gem;u\kt; dewikkeling van die deugd krijgt de ruimte niet. We moeten echter niet gaan moraliseren, niet opde ethische toer gaan. We moeten zoeken naarelementen van de cognitieve infrastructuur van dietwee houdingen: leven met verschillen, en zelfkri-tiek. Wat voor inzichten kunnen die attitudes onder-steunen? Ik zal me beperken tot een paar duidelijke punten.Het eerste is dat het veel beter mogelijk is te levenmet verschillen als men inziet dat verschillen tussenmensen vaak kwalitatief zijn, d.w.z. niet te reduce-ren tot ?Š?Šn dimensie: wie 'groter' is, of 'minder'heeft - laat staan dat die verschillen allemaal en altijd'onrechtvaardig" zouden zijn - zoals onze jaloezie,onze neiging tot simplificatie (en bepaalde propa-ganda) het ons ingeven. Een tweede punt is dat hetveel beter mogelijk is cUin zelfkritiek toe te komen alsmen inziet dat veel van de gangbare meiatschappijkri-

tiek - de moderne aflaat die zelfkritiek overbodigmaakt - waardeloos is. Welnu, het hele veld vanonze obsessie met verschillen puilt uit van de voor-oordelen en de denkfouten. Daar kan het onderwijszich onmiddellijk op richten - en dat zou ook moetengebeuren. Die denkfouten zijn voor zover ik het kan zien vandrie hoofdtypen: 1. kwalitatieve verschillen - b.v. tussen man envrouw - worden ten onrechte gereduceerd totkwantitatieve, alsof er verder niets is; 2. statistische verschillen tussen groepen - en statis-tische samenhangen, b.v. coiTelaties tussencomplexe eigenschappen zoals 'sociale klasse' en'intelligentie' - worden verkeerd of niet begrepenen ten onrechte in verband gebracht met juridi-sche of ethische problemen (b.v. 'discriminatie'); 3. bij het vergelijken van mensen - 'van uzelf metanderen' - wordt de waarde van de mens ('groter'of 'kleiner') als een ?Š?Šndimensionale grootheidgezien. Dit zijn denkfouten waarvoor leeriingen door goedonderwijs grotendeels behoed kunnen worden -ondenvijs in: Nederiands (stellen, een probleemanalyseren); wiskunde (logisch denken immers);statistiek (statistisch denken); aardrijkskunde

en ge-schiedenis (verschillen tussen volkeren, culturen,individuen). De uitwerking in leereffecten moet ik nuachtei-wege laten, maar zo moeilijk is die niet: zijkomen grotendeels in cel A (en cel C) terecht. 12. Tenslotte: wat ik heb willen zeggen is misschienhet beste toe te lichten door een denkbeeldigediscussie die begint met een veel gehoord verwijt:A. Wat leer je nu op school waiir je later iets aanhebt? Al die feiten en feitjes, die vakspecifieke 165



??? A.D. de Groot 'afVraagbare kennis': Daar heb je toch niets aan.B. Dat laatste is natuurlijk niet waar; die vakspeci-fieke kennis kan zeer nuttig zijn 'voor later'. A. Nou, goed; maar wat komt er nu terecht van al diemooie leerdoelen? Van het je eigen maken vanalgemene denkmethoden, algemene inzichten, hetaankweken van positieve attitudes - b.v. plezier inleren, studiezin, zelfkritiek? Wil je zeggen dat leer-lingen die de school verlaten daarvan veel meekrij-gen? Allereerst: krijgen ze 'plezier in leren'? Verder:leren ze nou echt goed stellen, echt logisch denken,inzicht krijgen in geschiedenis, en in hun eigen leven,leren ze 'statistisch denken' in de statistiek-les - zodat ze wat ze geleerd hebben kunnen gebruiken? B. Toegegeven, daar ontbreekt veel aan. A. Dat niet alleen: het kan ook niet. De leerlingendoen hun best niet voor dingen buiten het vakken-programma. Ze lijden aan systeemscheiding: zesnappen dikwijls de algemene lering niet die er weldegelijk zit in de voorbeelden die wij behandelen.(De waar blijft in de auto zitten . . .) Bovendien hebben wij in het onderwijs gewoongeen tijd om er veel aan te

doen. Die meer algemenedoelstellingen vallen af zodra het erop aankomtleerlingen voor examens op te leiden. B. Dat zal in de gewone schoolpraktijk wel waar zijn:Maar, als je ernst wilt maken met die niet-vakgebonden doelstellingen, dan moet je dat er nietbij laten zitten. Dan moetje proberen de doelstellin-gen, die je echt belangrijk vindt, te halen uit de sfeervan de vage idealen waaraan men lippendienst be-wijst en waarvan men verder maar hoopt dat er tochnog iets van terecht zal komen. Dan moetje, met eengoede methode, proberen te komen tot formulerin-gen van doelstellingen waarmee te werken valt.Formuleringen als gewenste leereffecten - in devorm van b.v. zulke leereffectzinnen-dat is ?Š?Šn. Alsje dat serieus probeert, dan zal blijken, dat zelfsethische doelstellingen, die er onbewerkbaar uitzienzijn om te zetten. Je moetje analyse richten op decognitieve infrastructuur van de gewenste attitudeswaar het om gaat. Doe je dat serieus dan kom je ereen heel eind mee. A. Ik ben nog wel bereid om aan te nemen dat dathelpt. Maar dan komt er toch niets van terechtzolang je het niet in de eindtermen, in

het examenopneemt. En dat kan niet. (A denkt - u ziet het - tegauw dat iets niet kan). B. Dat kan alleen niet als we zo eenzijdig overexamens blijven denken als we gewoon zijn geraaktte doen! Alsof het all?Š?Šn gaat om controle op deleerlingen. Werken we met zo'n totaal-examen alsde evaluatieve operationalisatie - je kent dat mooiewoord - dus als de concretisering van onze eigenleerdoelstellingen, dan dient dat examen als middelom na te gaan of de school zijn werk wel goed heeftgedaan, ook wat betreft de aandacht gegeven aan dieonderwerpen waarop je leerlingen Â?oo/r zou willen ofkunnen laten zakken. Het kan w?¨l - als wij er maarvoldoende ernst mee maken. Dat - wat B zei - was, nog eens samengevat, watik bedoeld heb te zeggen. Bijlage DESIDERATA 'Found in Old Saint Paul's Cathedral, Baltimore,dated 1692'* Go placidly amid the noise & haste, & rememberwhat peace there may be in silence. As far aspossible without surrender be on good terms with allpersons. Speak your truth quietly & clearly; andlisten to others, even the dull & ignorant; they toohave their story. Avoid loud & aggressive

persons,they are vexations to the spirit. If you compareyourself with others, you may become vain & bitter;fbr always there will be greater & lesser persons thanyourself. Enjoy your achievements as well as yourplans. Keep interested in your own career, howeverhumble; it is a real possession in the changingfortunes of time. Exercise caution in your businessaffairs; for the worid of f??ll of trickery. But let thisnot blind you to what virtue there is; many personsstrive for high ideals; and everywhere life is f??ll ofheroism. Be yourself. Especially, do not feign affec-tion. Neither be cynical about love, for in the face ofall aridity & disenchantment it is perennial as thegrass. Take kindly the council of the years, grace-fully surrendering the things of youth. Nurturestrength of spirit to shield you in sudden misfortune.But do not distress yourself with imaginings. Manyfears are bom of fatigue & loneliness. Beyond awholesome discipline, be gentle with yourself. Youare a child of the universe, no less than the trees &stars; you have a right to be here. And whether or not â™?Opnieuw 'gevonden', in een (zoals later bleek)

bekorteNederlandse versie, in de 'Nieuwe Dockumer Courant(13-1-1976); daarna in C. Buddingh: En in een mum is helavond. Dagboeknotities deel 3. Amsterdam: De Bezige Bij1975, p. 192-193. Ook Buddingh rapporteert het te hebben'gevonden' - op de w.c. bij vrienden. Voor de Nederlandsevertaling is op een enkele verbetering na de tekst van deDockumer aangehouden. Daarin weggelaten en door movertaalde zinnen zijn met ** aangegeven. 166



??? Na de school op eigen kracht it is clear to you, no doubt the universe is unfoldingas it should. Therefore be at peace with God,whatever you consider him to be, and whatever yourlabors & aspirations, in the noisy confusion of lifekeep peace with your soul. With all its sham,drudgery & broken dreams, it is still a beautifulWorld. Be careful. Strive to be happy. desiderata-Ned. vertaling; zinnen genummerd (1) Wandel uw weg in rust te midden van het lawaaien de haast, en gedenk welk een vrede er kanzijn in stilte. (2) Voor zover mogelijk zonder uzelf prijs te geven,sta op goede voet met alle personen.** (3) Spreek wat gij voor de waarheid houdt, bedaarden duidelijk uit, en luister naar anderen, zelfsnaar de saaien en de dommen; ook zij hebbeniets te zeggen. (4) Vermijd luide en agressieve personen, zij zijnkwellingen des geestes.** (5) Als gij uzelf vergelijkt met anderen, kunt gij ijdelen verbitterd worden, want er zullen altijdmensen zijn, die kleiner of groter zijn dan gij. (6) Verheug u in wat u tot stand gebracht hebtzowel als in uw plannen.** O) Houd belangstelling voor uw eigen loopbaan,hoe nederig die ook is; dit is een tastbaar

bezit temidden van de golven der fortuin. (8) Betracht voorzichtigheid in al uw zaken; wantde wereld is vol bedrog. (9) Maar laat dit u niet blind maken voor het goede,dat er ook is; vele mensen streven hoge idealenna en alom vindt ge blijken van heldhaftigheid. |10) Wees uzelf. Vooral, veins geen genegenheid.Wees ook niet cynisch ten aanzien van de liefde, â– ') want ondanks alle dorheid en ontgoochelingen zij eeuwigdurend als het gras.**) Aanv^d welwillend de raad van de ervaringuwer jaren, en doe met gratie afstand van dedingen van de jeugd.** 4) Voer uw geestkracht, opdat die u tot schild kan dienen bij onverwachte tegenslag.) Maar verontrust u niet met hersenschimmen. Veel angst komt voort uit vermoeidheid eneenzaamheid. (16) Handhaaf een gezonde tucht, maar wees verdervriendelijk voor uzelf. (17) Gij zijt een kind van de kosmos, niet minder dande bomen en de sterren; gij hebt het recht hier tezijn. (18) En om het even of gij het doorziet of niet, dekosmos gaat de gang die hij moet gaan. (19) Aldus, leef in vrede met God, welke voorstellinggij ook van hem hebt, (20) en, wat ook uw zorgen en strevingen zijn**,houd

te midden van de rumoerige warri^eidvan het leven vrede met uw ziel. (21 Met al haar veinzerij, tobberij en in rook opge-gane dromen is de wereld toch mooi. (22) Wees zorgzaam. (23) Probeer gelukkig te zijn. Aangehaalde literatiair Commissie Ontwikkeling Hoger Onderwijs, C.O.H.O.,Selectie voor en in het hoger onderwijs. Een probleem-analyse. Den Haag: Staatsuitgeverij 1972 Groot, A. D. de, Studietoetsen en examens. In: Standpuntover onderwijs, democratie en wetenschap. Den Haag:Mouton 1971, p. 59^5 Groot, A. D. de, Over fundamentele ervaringen: prolego-mena tot een analyse van gesprekken met schakers.Ped. Studi??n, 51, 7, 1974, 329-349 Onder dezelfde titel is een verslag van een kortere voor-dracht van de schrijver over hetzelfde onderwerp opge-nomen in het congresboek 'OMO-Congres 1976'. Noot In ?Š?Šn van de eerste vergaderingen waarin in Nederlanddoor ?Š?Šn van de aanwezigen werd bepleit dat onderwijsmede op de vorming van attitudes gericht moest zijn,werd gevraagd: 'Wat zijn dat eigenlijk, attitudes? Geefeens een voorbeeld'. De pleitbezorger, enigszins in hetnauw gebracht, kon zo gauw niet

anders bedenken dan:'Nou, eh, bij voorbeeld liefde voor het koningshuis' -en bij gebrek aan beter bij de onderwijspraktijk pas-sende voorbeelden werd daar een hele tijd over doorge-praat (historische anecdote: z?? onbekend was de ge-dachte van aUitudevorming zo'n 15 jaar geleden nog). 167



??? Samenvatting De redactie van afleiders voor meerkeuzevragenstelt de itemschrijver voor een aantal problemen. Indit artikel wordt een empirisch onderzoek beschre-ven dat uitgaat van de idee dat bepaalde van dezeproblemen adequaat opgelost kunnen worden doorfoutenanalyse in het proces van itemredactie teintegreren. De volgende conclusies komen hierbijnaar voren. 1. Ervaren itemschrijvers zijn voldoende in staat omonderscheid te maken tussen leerdoelen waar-voor, bij instrumentalisering in meerkeuze-vraagvorm, relatief veel afleiders kunnen wordengeconstrueerd en leerdoelen waarvoor dit minderhet geval is. 2. Om zo re??el mogelijke afleiders te redigeren, ishet nuttig de items eerst in open-vraagvorm aande leerlingen voor te leggen teneinde een fouten-inventarisatie door te voeren, welke als basiskan fungeren voor de redactie van de afleiders.Deze stellingname steunt niet alleen op de empi-rische bevindingen maar ook op theoretischeoverwegingen in verband met het remedi??ren vantekorten bij de leerlingen. 3. Meer beperkt tot het domein van leerdoelenwaarop het onderzoek

werd'uitgevoerd, m.n.leerdoelen van het rekenonderwijs einde basis-school, wordt volgende conclusie gesteld. Wan-neer men te weinig tijd of mankracht heeft om eenfoutenanalyse te maken van alle leerdoelen uiteen toets, doet men er goed aan zich te beperkentot die leerdoelen waarvoor de itemschrijversmenen dat zij veel afleiders kunnen bedenken.Immers voor deze leerdoelen steh men slechtseen matige inhoudelijke overeenstemming vasttussen de afleiders voorgesteld door itemschrij-vers en de fouten van de leerlingen. 1. Inleiding Tijdens de voorbije vijftien jaar werd in het onder-168zoek en in de onderwijspraictijk de behoefte gevoeldaan degelijke instrumenten voor regelmatige eva-luatie van het rendement van het onderwijs. Aanslui-tend bij deze re??le noden werd door het Centrumvoor Psychopedagogisch en Didactisch Onderzoek(C.P.D.0. verbonden aan de Afdeling Didactiek enPsychopedagogiek van de K.U. Leuven) een onder-zoeksproject opgezet met als hoofddoel: de ontwik-keling van wetenschappelijk gefundeerde en prak-tisch bruikbare evaluatiemethoden'. Onderhavig, onderzoek werd

uitgevoerd in het kader van ditproject. De opgaven uit objectieve evaluatieproeven enstudietoetsen worden in toenemende mate aangebo-den in meerkeuze-vraagvorm. Bij de redactie vandeze items dient de itemschrijver bepaalde formeleen inhoudelijke kwaliteiten na te streven, opdat demeerkeuzevragen voldoende begripsvaliditeit zou-den bezitten. Tot de formele kenmerken van hetitem behoren de eigenschappen die inherent zijn aanhet gebruik van de meerkeuze-vraagvorm en tevensrelatief onafhankelijk zijn van de inhoud (bijv. aantalalternatieven, lengte van de altematieven)^ De inhoudelijke samenstelling van het item, i.e.van de itemstam en van de alternatieven (juistantwoord en afleiders), wordt in belangrijke matebepaald door de concrete doelstelling waarvan hetitem een instrumentalisering is. De inhoudelijkesamenstelling van de afleiders vormt echter eenbijzondere moeilijkheid voor de meeste itemschrij-vers. Een veel gebruikte werkwijze bestaat erin datde redacteur zelf mogelijke afleiders ontwerpt dienaiir zijn oordeel plausibel zijn. Om aan de construc-tie van de afleiders een meer gefundeerde

basis tegeven, werd door de auteurs voorgesteld om hierbijde didactische foutenanalyse in te schakelend Dezewerkwijze bestaat o.m. uit het inventariseren viaopenvragen van de meest frequent voorkomendefouten van de leeriingen. Vervolgens worden dezefouten, na een didactische foutenanalyse, opgeno-men als afleiders in de overeenkomstige meerkeuze-vragen. In dit artikel wordt een onderzoek gerapporteerdPedagogische Studi??n 1977 (54) 168-175 Foutenanalyse en constructie van afleiders voor meerkeu-zevragen: een empirisch onderzoek E. De Corte en A. Verkens Afdeling Didactiek en Psychopedagogiek, K.U. Leuven



??? Foutenanalyse en construcite van afleiders van meerkeuzevragen: een empirisch onderzoek waarin de bijdrage van de foutenanalyse tot deconstructie van afleiders empirisch bestudeerdwerd. 2. Probleemstelling Bij de redactie van meerkeuzevragen stelt men vastdat itemconstructeurs slechts een beperkt aantalonjuiste alternatieven of afleiders kunnen beden-ken-*. In de praktijk treft men veelal items aan metdrie afleiders. Aan deze algemene vaststelling kanvolgende nuancering aangebracht worden. Voor be-paalde concrete leerdoelen menen ervaren item-schrijvers gemakkelijk een meerkeuzevraag te kun-nen bedenken met drie of meer goede leiders,terwijl zij dit voor andere doelen moeilijker achten.Met goede afleiders wordt bedoeld, dat er overeen-stemming is tussen deze cifleiders en de fouten dienien aantreft bij de leerlingen die de betreffende'eerdoelstelling niet hebben verworven na het ver-strekte onderwijs. Men kan zich afvragen welke de geldigheid is van"et zojuist aangeduide onderscheid dat itemschrij-vers menen te kunnen maken tussen leerdoelen. Metname rijzen volgende vragen: 1. is dit onderscheid

inovereenstemming met het feitelijk antwoordgedragVan de leerlingen, in die zin dat zij op de overeen-komstige open vragen respectievelijk meer en min-aer verschillende fouten produceren; 2. is er vervol-pns ook inhoudelijke overeenstemming tussen deroutieve antwoorden van de leeriingen en de aflei-ders geconstrueerd door itemschrijvers? Om deze vragen empirisch te benaderen werd eendomein van leerdoelen afgebakend. Het betreft 374'eerdoelen van het rekenonderwijs op de lagereschool (niveau einde zesde leeijtuir), die deel uitma-â€?jen van een systematisch opgestelde inventaris vandoelstellingen.^ Uit deze inventaris werden alleen deleerdoelen uit de mbrieken Getallenkennis (G),"oofdbewerkingen (H), Maateenheden en schaal-verdelingen (M) in het onderzoek opgenomen. UitPJ^ktische overwegingen was beperking nodig. Er^erd voor de genoemde mbrieken geopteerd, omdat^ de basisnoties van het rekenonderwijs bevatten. Aansluitend bij de algemene vaststelling geformu-eerd in het begin van deze paragraaf, werd lum drie. eskundigen gevraagd de 374 leerdoelen te klasserenn de categorie??n 'weinig

afleiders' en 'veel aflei-ers . De categorie??n werden als volgt omschrevenn dienovereenkomstig door de beoordelaars gehan-le^ H ^^ categorie 'weinig afleiders' treft men dedaTh aan waarvoor de itemschrijvers menennet moeilijk is om drie goede iifleiders te con-strueren. We nemen het aantal drie als begrenzing infunctie van het vooraf gekozen type van meerkeuze-vraag, m.n. items met vier alternatieven. De catego-rie 'veel afleiders" groepeert de doelen waarvoor,steeds volgens het oordeel van de itemschrijvers, bijde instrumentalisering in meerkeuzevragen vrij ge-makkelijk drie of meer goede afleiders kunnen ge-schreven worden. Het klasseren van de leerdoelen in de categorie??n'weinig - veel afleiders' is in belangrijke mate medeafhankelijk van de ervaring van de itemschrijversbetreffende de foutieve oplossingen die men bij deleerlingen kan aantrei??en. Aan het klasseren zelfwerd voldoende tijd besteed en er werd hieromtrenteen hoge mate van overeenstemming bereikt tussende drie deskundigen. We zijn niet gekomen tot eenvolstrekt replicabele klassering, maar personen dievoldoende vertrouwd zijn met de inventaris

leer-doelstellingen en tevens enige ervaring hebben ophet gebied van het itemschrijven, kunnen zeker toteen voldoende gniad van overeenstemming komenmet onze klassering, d.i. een globale overeenstem-ming van tenminste 75 %. In paragraaf drie onderzoeken we of het onder-scheid dat itemschrijvers maken tussen leerdoelenwaarvoor bij de instrumentalisering in meerkeuze-vraagvorm weinig en veel afleiders kunnen gecon-stRieerd worden, overeenstemt met het antwoord-gedrag van de leeriingen in die zin dat zij op deovereenkomstige openvragen respectievelijk weinigen veel verschillende fouten produceren. Vervol-gens wordt in paragraiif vier gepeild naar de moge-lijkheden om met een foutenanalyse, beperkt tot eeninventiirisatie van de fouten van de leeriingen doormiddel van openvragen, tenminste drie goede aflei-ders te redigeren voor de overeenkomstige meer-keuzevragen. Tot slot wordt in paragraaf vijf onder-zocht of er inhoudelijke overeenstemming is tussende foutieve oplossingen van de leerlingen en deiifleiders die geconstrueerd woixlen door itemschrij-vers. 3. Empirische gegevens over het klasseren van

deleerdoelen 3.1 Beschrijving van de gevolgde werkwijzeDe toetsing die hier aan bod komt heeft betrekkingop de vnuigstelling nai\r de overeenstemming tussende Ribricering van de leerdoelen in de categorie??n'weinig - veel afleiders' en het iumtal verschillendefouten die men voor de overeenkomstige doelen bijde leeriingen inventariseert met openvragen. Alshypothese werd gesteld dat voor de leerdoelen die 169



??? E. De Corte en A. Verkens geklasseerd werden in de categorie 'weinig afleiders'(W.A.-doelen), de leerlingen op de overeenkomstigeopenvragen (W.A.-items) slechts een gering aantalverschillende fouten zullen produceren. Voor deleerdoelen geklasseerd als 'veel afleiders' (V.A.-doelen) verwachtte men dat de leerlingen op deovereenkomstige openvragen veel verschillendefouten zullen maken (V.A.-items). Volgendewerkwijze werd bij de uitvoering van de toetsinggevolgd. Na het rubriceren van de leerdoelen in de catego-rie??n 'weinig - veel afleiders', werd overgegaan totde samenstelling van een gestratificeerde steek-proef. Bij de toepassing van deze steekproeftrekkingwerden de leerdoelen uit beide categorie??n gegroe-peerd volgens de verschillende leerstofeenheden ofstrata waartoe ze in de inventaris van leerdoelstellin-gen behoren. In functie van het aantal doelen in deverschillende strata en van het totaal aantal doelendat om praktische redenen in de proeven kon opge-nomen worden, werd de steekproeftrekking uitge-voerd. Voor de drie rubrieken samen (G/H/M)werden 86 leerdoelen in het

onderzoek betrokken.Vervolgens werden deze doeleinden ge??nstrumenta-liseerd in de open-vra^vorm. De afname van deopenvragen, gebundeld in drie proeven, gebeurde bij152 leeriingen uit het zesde leeijaar van het basison-derwijs. Per item werden het aantal verschillendefouten en hun frequentie bepaald. Bij de uitvoering van de statistische toetsingenwerd gebruik gemaakt van de toetsingsprocedurevan WilcoxonÂŽ. De gestelde hypothese werd ge-toetst voor de drie leerstofrubrieken samen en voorde afzonderlijke rubrieken. Een toetsing voor deverschillende rubrieken samen is zinvol omdat in demeeste evaluatieproeven en schooltoetsen de ver-schillende rubrieken eveneens gegroepeerd worden.De toetsing per rubriek is bedoeld om eventuelepreciseringen te kunnen aanbrengen bij de over-alltoetsing. 3.2 Resultaten De resultaten van de toetsing van de overeenstem-ming tussen de rubricering van de leerdoelen en hetaantal verschillende fouten bij de leerlingen wordengegeven in tabel 1. Voor de gegroepeerde gegevens van de drie rubrie-ken werd een significante z-waarde (+2.58) op hetI

%^niveau verkregen. De toetsingen binnen deafzonderlijke rubrieken leverden geen significanteresultaten op voor de leerstofrubrieken G en M. Inde rubriek H trad daarentegen wel een significantverschil op tussen de W.A.-items en de V.A.-items Tabel 1. z-waarden voor de W.A.-V.A.-toetsing binnenelke leerstofrubriek en voor de drie rubrieken samen wathet aantal verschillende fouten per item betreft (toets vanWilcoxon) Toetsing Rubrieken Totaal G H M WA.-V.A. +0.99 + 1.74* +0.95 +2.58** * p < .05 (rechtseenzijdig getoetst)** p < .01 (rechtseenzijdig getoetst) wat de centrummaat van het aantal verschillendefouten betreft. Het door de itemschrijvers gemaakte onderscheidtussen 'W.A.- en V.A.-doelen verwijst naar demogelijkheid om drie of meer afleiders te redigeren.Dit onderscheid stemt volgens de uitgevoerde toet-sing globaal overeen met het verschil in aantal foutentussen de W.A.- en de V.A.-items. Dit verschil isechter van een andere grootte. Voor de W.A.-itemsnoteerden we 10.5 als mediaan van het aantal ver-schillende fouten per item en voor de V.A.-items eenmediaan van 23.5. Bij een eerste

inspectie van deonderzoeksgegevens is dit groot aantal verschil-lende fouten in beide categorie??n in belangrijke matetoe te schrijven aan de fouten die slechts ?Š?Šnmaalwerden gemaakt. Dergelijke fouten zijn weinigbruikbaar als afleiders, omdat zij veelal teruggaan opeen individueel oorzakenpatroon dat niet is terug tevinden in andere groepen leeriingen. In welke mate het onderscheid tussen beide cate-gorie??n items is toe te schrijven aan de invloed vanhet aantal fouten met frequentie ?Š?Šn, wordt involgende toetsing onderzocht. Voor elke openvraagwerd een index berekend, i.e. de verhouding van hetaantal verschillende fouten met frequentie ?Š?Šn tothet aantal verschillende fouten die frequenter voor-komen. Deze indexen werden voorde drie rubriekensamen en vervolgens binnen elke leerstofrubriek,gegroepeerd in de categorie??n W.A.-items en V.A.-items. Om het eventuele onderscheid tussen beidecategorie??n na te gaan werd de toets van Wilcoxongebruikt. Tabel 2 bevat de resultaten van dezetoetsingen. Uit tabel 2 blijkt dat er voorde drje rubrieken samen,alsook voor de rubrieken G en M tussen

de W. A.- ende V.A.-items geen significant verschil is wat hetaantal verschillende fouten met frequentie ?Š?Šn be-treft. Alleen in de rubriek H hebben de V.A.-itemsgrotere indexen dan de W.A.-items. Dit betekent dat 170



??? Foutenanalyse en construcite van afleiders van meerkeuzevragen: een empirisch onderzoek Tabel 2. z-waarde voor de toetsing W.A. - V.A. binnenelke rubriek en voor de drie rubrieken samen wat relatiefaantal fouten met frequentie ?Š?Šn betreft (toets van Wil-coxon) Toetsing Rubrieken Totaal G H M W.A.-V.A. -1.17 +2.09* - 0.32 -0.41 P < .05 (rechtseenzijdig getoetst) voor de V.A.-items, in vergelijking met de W.A.-items, het aantal fouten met frequentie ?Š?Šn groter isten opzichte van het aantal fouten met een frequentiegroter dan ?Š?Šn. Deze tendens is hoofdzakelijk toe teschrijven aan de items over cijferrekenen waiir talvan individuele fouten optreden. 3.3 Interpretatie van de resultatenDe resultaten voor de drie rubrieken samen, zoalsaangegeven in tabel 1, laten toe te besluiten dat deV.A.-items een significant groter aantal verschil-lende fouten opleveren dan de W.A.-items. Opgrond van de tweede toetsing mogen we aannemendat dit onderscheid tussen beide categorie??n itemsniet louter kan worden toegeschreven aan het even-tueel groter iumtal fouten met frequentie ?Š?Šn onderde V.A.-items. Een toename van het

aantal fouten"^et frequentie ?Š?Šn gaat immers gepaard met eentoename van het aantal fouten met een hogerefrequentie. Deze conclusie is geldig indien men deverschillende leerstofrubrieken als een geheel be-schouwt. Hieruit mogen we besluiten dat het onderscheiddat door de deskundigen gemaakt werd tussen de'eerdoelen waarvoor bij de instrumentalisering inn^eerkeuze-vraagvorm weinig en veel afleiders kun-nen worden geconstrueerd, glokial genomenbeantwoordt ;ian het antwoordgedrag van de leerlin-gen die op de overeenkomstige openvragen weinigen veel verschillende fouten produceren. Bruikbaarheid van defoiitenanaly.se hij de inven-tarisatie van foitten als afleiders voor meerkenze-^â€?ragen 1 Overzicht van de f^evol^ide werkwijzeVolgens de itemschrijvers is het voor bep;uilde'eerdoelen moeilijk om drie tifleiders te bedenken(W.A.-leerdoelen). Men kan zich hier afvragen of een foutenanalyse, i.e. een fouteninventarisatie, eenoplossing kan bieden. Dit vermoeden steunt op demedianen van het aantal verschillende fouten peritem. In vorige paragraaf werden deze medianenberekend voor de W.A.- en de

V.A.-items. Beidemedianen overtreffen in ruime mate het streefaantaldrie. Bij de berekening van deze medianen werdenechter ook de fouten opgenomen die slechts eenmaalvoorkwamen in de onderzoeksgroep. Al zijn dezefouten belangrijk vanuit didactisch oogpunt (reme-di??rend onderwijs), toch zijn ze, zoals reeds gezegd,niet bruikbaar als afleiders omdat ze teruggiian opeen individueel oorzakenpatroon dat veelal niet isterug te vinden in een parallelle onderzoeksgroep. In verband met de vraag of de fouteninventarisatievoor alle items drie afleiders kan aanbrengen, wer-den de items uit het onderzoek gedichotomiseerd infunctie van een vooraf bepaiilde minimumeis t.a.v.het aantal verschillende fouten. Deze eis is nogmaalsgebaseerd op het type van meerkeuzevraag waar-voor werd geopteerd, nl. een meerkeuzevraag metdrie iifleiders. Een item wordt als een plus-itemaangeduid, indien voor dit item drie of meer verschil-lende en bruikbare foutieve oplossingen ge??nventari-seerd werden. Als min-items duiden we deze aanwaarvoor minder dan drie verschillende en bruik-bare fouten werden vastgesteld. Een fout is bruik-baiir

als ze tenminste bij twee leeriingen uit deonderzoeksgroep voorkomt. Bij dit dichotomiseren van de items per leerstofru-briek werd tevens de reeds eerder doorgevoerderubricering luingehouden. Het betreft de rubriceringin W.A.- en V.A.-items. Voor de W.A.-items wer-den de overeenkomstige leerdoelen door de gecon-sulteerde desktmdigen gekenmerkt als leerdoelenwaarvoor zij bij de instrumentalisering in meerkeu-ze-vnmgvorm moeilijk drie afleiders kunnen redige-ren; deze beoordelaars meenden dat zij bij de in-strumentalisering van de V.A.-Ieerdoelen gemakke-lijk drie of meer iifleiders kunnen bedenken. Dezerubricering werd in dit onderzoek over de bmik-baarheid van de fouteninventiirisatie behouden, omrichtlijnen te kunnen opsporen zodat, bij eventuelebeslissingen omtrent de toepassing van een inventa-risatie, het oordeel van de itemschrijvers eveneensin lummerking kan worden genomen. Tabel 3 bevat een overzicht van de verdeling vande plus- en min-items over de categorie??n W.A. enV.A. Zowel voor de categorie W.A. als voor de categorieV.A. stellen we een overwicht van de plus- op demin-items vast. Hiervan

werd een verdere statisti-sche iinalyse uitgevoerd. Eerst werd binnen elke 171



??? E. De Corte en A. Verkens Tabel 3. Verdeling van de plus- en de min-items over decategorie??n W.A. en V.A. voor de verschillende leerstof-rubrieken Leerstofrubriek Categorie Itembeoordeling plus-item min-item G W.A. 9 3 V.A. 15 2 Totaal 24 5 H W.A. 8 5 V.A. 17 4 Totaal 25 9 M W.A. 3 0 V.A. 18 0 Totaal 21 0 G -h H + M W.A. 20 8 V.A. 50 6 Totaal 70 14 categorie (W.A. en V.A.) het eventuele oveiAvichtvan de plus- op de min-items nagegaan met behulpvan de tekentoets''. Vervolgens werden de W.A.-items vergeleken met de V.A.-items naar het even-tuele overwicht van het aantal plus- op het aantalmin-items. Om dit verschil te toetsen voor de drierubrieken samen en voor de afzonderlijke rubrieken,werd hier opnieuw de toets van Wilcoxon gebruikt. 4.2 Resultaten 4.2.1 Vergelijking van het ahsohmt aantal plus- enmin-items per categorie Om het eventuele overwicht van het aantal plus-items op de min-items te toetsen, werd de tekentoetsgebruikt. Als hypothese werd gesteld dat er in elkecategorie meer plus- dan min-items zijn. Tabel 4bevat de resultaten van de verrichte toetsingen. Voor de gegevens uit de drie

rubrieken samen,stellen we zowel voor de V.A.-categorie als voor deW.A.-categorie een significant groter ciantal plus-dan min-items vast. Bij de rubrieken G en H wordtvoor de categorie W.A. geen significant verschilgenoteerd tussen het aantal plus- en min-items. Tabel 4. Toetsingsresultaten betreffende het verschil tus-sen het aantal plus- en min-items per categorie (W.A. enV.A.) (tekentoets) Leerstofrubriek Categorie Resultaat tekentoets G W.A. n. sign. V.A. sign. + > - H W.A. n. sign. V.A. sign. + > - M W.A. â€” V.A. sign. + > - Totaal W.A. sign. + > - V.A. sign. + > - Wegens het gering aantal W.A.-items in rubriek Mwas de toetsing binnen deze categorie niet zinvol.Voorde categorie V.A. stellen we wel een significantverschil vast in elk van de drie rubrieken; dezecategorie bevat dus telkens meer plus- dan min-items. 4.2.2 Vergelijking van de categorie??n W.A. en V.A.naar het relatieve overwicht van de plus- op demin-items Bij het onderzoek van de categorie??n W.A. en V.A.naar het relatieve overwicht van de plus- op demin-items, stelden we als hypothese dat de V.A.-items een groter overwicht van de plus-items

hebbenin vergelijking met de W.A.-i'tems. Tabel 5 bevat dez-waarden voor elke rubriek en voor de drie nibrie-ken samen. Tabel 5. z-waarden voor de toetsing W.A. - V.A. binnenelke rubriek en voor de drie rubrieken samen wat hetrelatieve overwicht van de plus- op de min-items betreft(toets van Wilcoxon) Toetsing Rubrieken Totaal G H M W.A.-V.A. +0.88 + 1.20 â€” +2.05* * p < .05 (rechtseenzijdig getoetst) . Voor de drie rubrieken samen bevat de categorieV.A. significant meer plus- dan min-items ten op-zichte van de categorie W.A. De rubriek M kwam 172



??? Foutenanalyse en construcite van afleiders van meerkeuzevragen: een empirisch onderzoek niet in aanmerking voor een toetsing aangezien decategorie??n W.A. en V.A. geen min-items bevatten.Er werd geen significant resultaat vastgesteld voorde rubrieken G en H. 4.3 Interpretatie van de resultatenHet vermoeden dat een fouteninventarisatie nuttig isWanneer de itemschrijvers moeilijk drie afleiderskunnen bedenken (W.A.-leerdoelen), moet thansgerelativeerd worden. We stellen nl. vast dat deinventarisatie, zowel voor de V.A.-items als voor deW.A.-items, niet alle items kan voorzien van driebruikbare afleiders. Deze items werden in de toet-singen aangeduid als min-items(zie de vergelijkingvan het absoluut aantal plus- en min-items percategorie). Uit de tweede toetsing die in deze para-graaf werd beschreven (zie de vergelijking van decategorie??n W.A. en V.A. naar het relatieve over-wicht van de plus- op de min-items), kan menbesluiten dat in de categorie V.A. significant meerplus- dan min-items optreden in vergelijking met decategorie W.A. Dit sluit aan bij de algemene vaststel-ling betreffende de lagere mediaan voor

het aantalverschillende fouten in de W.A.-categorie ten op-zichte van de V.A.-categorie. Als algemene conclusie stellen we dat wanneer deconstructie van afleiders voor meerkeuzevragenWordt voorafgegaim door een inventarisatie vanfoutieve oplossingen, er altijd leerdoelen zullen zijnWaarvoor geen drie zinvolle afleiders kunnen wor-den opgesteld. Deze situatie zullen we echter meeraantreffen onder de W.A.-leerdoelen dan onder deV.A.-leerdoelen. Het lijkt ons voorbarig om hieruitte besluiten dat een foutenanalyse kan worden ach-terwege gelaten bij de constructie van meerkeuze-vragen. Reeds elders hebben we een theoretischeVerantwoording gebracht om het gebniik van defoutenanalyse te integreren in het item-'"edactieproces''. T^dhel 6. Overeenstemming tussen ;inciders uit meerkeu-zevragen en meest frequente foutieve oplossingen vanleerlingen per nibriek 'Rubriek Aantal items Graad van overeenstemming 0 1 t 3 GHM 202213 584 873 765 11 Totaal 55 17 18 18 2 Al biedt de foutenanalyse geen volledige oplossingvoor het nagestreefde aantal afleiders per item, dezewerkwijze heeft alleszins een belangrijke inbreng

bijde redactie van inhoudelijk relevante afleiders. Ditzijn afleiders die overeenstemmen met de meestfrequent voorkomende fouten van de leeriingen. Inparagraaf 5 wordt de mate van overeenstemmingnagegaan tussen de afleiders geconstrueerd dooritemschrijvers en de fouten die werden ge??nventari-seerd met openvragen bij de leerlingen. 5. Inhoudelijke overeenstemming tussen de foutenuit de foutenanalyse en de afleiders geconstrueerddoor itemsdirijvers Bij de constructie van de openvragen voor dit onder-zoek hebben we getracht om zoveel mogelijk vragente construeren die parallel zijn met reeds bestaandemeerkeuzevragen uit de itembank van het Centrumvoor Psychopedagogisch en Didactisch Onder-zoek'. Voor een aantal items was dit niet mogelijkomdat we de doelstelling-validiteit van de openvra-gen niet in het gedrang wilden brengen omwille vanhet nagestreefde parallellisme. De afleiders in debedoelde meerkeuzevragen werden door de betrok-ken itemschrijvers zelf ontworpen en dus niet viatoepassing van openvragen verkregen. In deze pciragraaf gaan we de overeenstemming natussen de drie iifleiders uit de

bestaande meerkeuze-vragen en de drie meest frequent voorkomendefouten van de leerlingen op de pju allelle openvragenuit het onderzoek. In de tabellen wordt gesprokenvan een overeenstemming nul voor een item, wan-neer van de drie meest frequent voorkomende fou-ten er geen enkele terug te vinden is onder detifleiders van de overeenkomstige meerkeuzevraag.Er is sprake van een overeenstemming 1 voor eenitem, als van de drie meest frequent voorkomendefouten er ?Š?Šn is terug te vinden onder de afleiders;analoog wordt gesproken van een overeenstemming2 en 3. Tabel 6 bevat de gegevens voor de drie leerstofm-brieken geordend naar de graad van overeenstem-ming. Voor meer dan de helft van de items die in ??uinmer-king werden genomen, stellen we een overeen-stemming 1 of 2 vast. In de categorie overeenstem-ming 3 treffen we slechts twee items aan. Ongeveereen derde van de items bchootl tot de categorieovereenstemming 0. Aangezien slechts een gedeeltevan de items uit de steekproef werd opgenomen voorhet onderzoek naiir de inhoudelijke overeenstem- 173



??? E. De Corte en A. Verkens ming tussen afleiders en fouten, komt de representa-tiviteit van de steekproefgegevens in het gedrang.Daarom kunnen statistische generalisatietechniekenhier geen toepassing vinden. Niettemin geven we intabel 7 een ordening van de verkregen gegevens infunctie van de klasseringscategorie??n W.A. en V.A.,omdat dit tot een interessante vaststelling leidt dieori??nterend kan zijn voor verder onderzoek. beoordelaars bekwaam zijn om een onderscheid temaken tussen leerdoelen waarvoor men bij de in-strumentalisering in meerkeuze-vraagvorm respec-tievelijk weinig of veel afleiders kan redigeren. Dezeconclusie steunt op volgende bevinding: de instru-mentalisering in de open-vraagvorm van de leerdoe-len uit de categorie 'weinig afleiders' leverde signifi-cant minder verschillende fouten op bij een repre- Tabel 7. Overeenstemming tussen afleiders uit meerkeuzevragen en meest frequentefoutieve oplossingen van leerlingen per rubriek en per categorie (W.A. - V.A.) Rubriek Aantalitems Categorie Graad van overeenstemming Code Aantal 0 1 2 3 G 20 W.A.V.A. 713 23 26 3 4 H 22

W.A.V.A. 913 35 1 6 4 12 - M 13 W.A.V.A. 112 1 3 3 5 1 Totaal 55 W.A.V.A. 1738 611 315 7 111 1 Als algemene tendens kunnen we aangeven datongeveer twee derden van de V.A.-items een over-eenstemming O of 1 hebben, daar waar dit slechtsvoor ongeveer de helft van de W.A.-items geldt.Hieruit kunnen we afleiden dat de itemschrijvers bijde instrumentalisering van de leerdoelen uit decategorie V.A. in vergelijking met de categorieW.A., minder goed afleiders kunnen bedenken dieovereenstemmen met de meest frequent voorko-mende fouten. De V.A.-leerdoelen bieden de item-schrijvers meer mogelijkheden voor de constructievan afleiders. Dit groter aantal beschikbare poten-ti??le afleiders kan de selectie die de itemschrijvershierop moeten doorvoeren bemoeilijken. De be-schikbare gegevens laten toe volgende hypothese teformuleren: het aantal afleiders dat itemschrijverskunnen bedenken is omgekeerd evenredig met degraad van overeenstemming. 6. Conclusies Het empirisch onderzoek reveleerde dat deskundige174sentatieve groep leeriingen dan deze uit de categorie'veel afleiders'. Er zijn echter

aanwijzingen dat er.voor de onderzochte leerstofrubrieken, slechts eenmatige inhoudelijke overeenstemming is tussen deafleiders die itemschrijvers kunnen bedenken en demeest frequent voorkomende fouten. Deze overeen-stemming is het geringst voor de leerdoelen uit decategorie 'veel afleiders'. Wanneer men over weinig tijd en mankrachtbeschikt om voor alle leerdoelen uit een evaluatie-proef een fouteninventarisatie op te zetten, dan dientmen bij voorkeur de leerdoelen uit de categorie 'veelafleiders' hieaum te onderwerpen. In een dergelijkesituatie verkrijgt men op deze wijze de best moge-lijke waarborgen voor de kwaliteit van de afleiders.Vanzelfsprekend geniet het de voorkeur om alleleerdoelen via de open-vraagvorm in een foutenana-lyse te betrekken, omdat de inhoudelijke samenstel-ling van de cifleiders een belangrijke functie heeft bijde opbouw van het remedi??rend onderricht'". De gedane vaststellingen bieden tevens perspec-tieven met betrekking tot de opleiding van item-schrijvers. In dit verband dient vooral aandacht



??? Foutenanalyse en construcite van afleiders van meerkeuzevragen: een empirisch onderzoek besteed te worden aan de foutenanalyse, die deitemschrijvers behulpzaam kan zijn bij de inhoude-lijke samenstelling van afleiders. Aantekeningen en literatuur 1. Voor verdere gegevens over dit project, zie: E. DeCorte, Didactische evaluatie van het ondenvijs. (Stu-dia paedagogica, Nieuwe reeks, 1.) Leuven, Univ.Pers Leuven, 1973, p. 68 e.v. 2. W. Lans en G. J. Mellenberg, Constructie en beoorde-ling van items: formele aspecten. - In: A. D. de Groot,R. F. van Naerssen, e.a..,Studietoetsen: construeren,afnemen, analyseren. Den Haag, Mouton, 1%9, p.6^9. 3. Zie hierover: E. De Corte en A. Verkens, Didactischefoutenanalyse: voorstel van een systematische me-thode. Ped. Tijdschr.lForum v. OpvoedL, 1976 (1),553-568. E. De Corte en A. Verkens, Foutenanalyse:didactische bijdrage tot de constructie en de interpre-tatie van afleiders in meerkeuzevragen. Ped.Tijdschr.lForum v. OpvoedL, 1977 (2), 21-31. 4. A. D. de Groot, R. F. van Naerssen, e.a., o.e., p. 8. 5. De leerdoelen zijn afkomstig uit: E. De Corte, M.Deriemaeker, G.

Janssens, J. Jong en G. Tistaert,Leerdoelstellingen van hel rekenonderwijs op de ba-sisschool, niveau einde zesde leerjaar. Leuven, J. B.Wolters, 1974, 178 pp. De methode die gevolgd werdbij het samenstellen van de inventaris, wordt uitvoerigbeschreven in E. De Corte, Inventariseren van ac-tueel geldende leerdoelen. Ontwikkeling van een em-pirische methode. (Studia paedagogica, Nieuwereeks, 4) Leuven, Univ. Pers. Leuven, 1975, X - 85pp. 6- Een piirametervrije toets is hier aangewezen omdatmen met deze toets niet hoeft te onderstellen dat depopulaties normaal verdeeld zijn en door eenzelfdestandaardafwijking gekarakteriseerd zijn. De toetsvan Wilcoxon werd toegepast volgens de werkwijzebeschreven in: J. C. Spitz, Statistiek voor psycholo-gen, pedagogen en sociologen. Amsterdam,Noord-Hollandse Uitg. Mij., 1968 (3de herzienedruk), p. 336-343. Deze toets is alleen gevoelig voorverschillen tussen de populaties met betrekking tot decentrummaat. Spitz specificeert niet over welke cen-trummaat het juist gaat. 7. H. de Jonge en G. Wielenga, Statistische methodenvoor psychologen en sociologen. Groningen,

Wolters,1963 (2de druk), p. 213-216. 8. Zie: E. De Corte en A. Verkens, Foutenanalyse:didactische bijdrage tot de constructie en de interpre-tatie van afleiders in meerkeuzevragen. Ped.Tijdschr.lForum v. Opvoedk., 1977 (2), 21-31. 9. Zie hierover: G. Tistaert, Functionele betekenis vanitembanking voor didactische doeleinden. Tijdschr.Opvoedk., 1973-74 (19), 211-228. De meerkeuzevra-gen zijn opgenomen in: G. Tistaert {E<1.), Meerkeuze-vragen voor de evaluatie van het rekenonderwijs,niveau einde zesde leerjaar. Leuven, J. B. Wolters,1975, 2 delen, 189 + 198 pp. 10. Zie: E. De Corte en A. Verkens, o.e., p. 26-27. Curricula vitae E. De Corte (1941), doctor in de pedagogische wetenschap-pen (1970), hoogleraiu" ;mn de K.U. Leuven in het Depar-tement Pedagogische Wetenschappen. Afdeling Didactieken Psychopedagogiek met als voornaamste onderwijsop-drachten pedagogische psychologie (bij pedagogiek- enpsychologiestudenten) en didactiek (in de lerarenoplei-ding). Adres: Pedagogisch Instituut, Dekenstraat 28-30,B-3000 Leuven. A. Verkens (1949). onderwijzer (1968), licentiaat in depedagogische wetenschappen,

afstudeemchting Psycho-pedagogiek (1976).Adres: Steenweg op Halle 19, B-1684 Leerbeek. 175



??? Samenvatting Dit artikel geeft een verslag van de bewerking enevaluatie van de door het Far West Laboratory forEducational Research and Development ontwik-kelde minikursus Het Organiseren van ZelfstandigLeren. Bewerking en evaluatie heeft plaatsgevondenvoor de voortgezette scholing van leerkrachten. Aan de evaluatie-studie hebben 23 leerkrachtenvan 4 basisscholen en 28 leerkrachten van 8 scholenuit het voortgezet onderwijs deelgenomen. De uitkomsten van de geanalyseerde gegevensvan de 51 leerkrachten laten zien dat na de kursus devaardigheden die betrekking hebben op het bepalenvan de zelfstandigheid van de leerling en op hetopstellen van leerkontrakten meer en beter wordentoegepast dan voor de kursus. In dit opzicht blijkentussen de leerkrachten uit het basis- en voortgezetonderwijs nauwelijks verschillen te bestaan. 1. Inleiding In dit artikel wordt verslag uitgebracht van hetprojekt 'Ontwikkeling en evaluatie.van de minikur-sus Het organiseren van Zelfstandig Leren'. Hetdoel van dit projekt was drieledig: a. Het bewerken en aanpassen van de door het FarWest Laboratory

ontwikkelde minikursus 'HetOrganiseren van Zelfstandig Leren' aan de Ne-derlandse onderwijssituatie. Deze bewerking enaanpassing geschiedde ten dienste van de voort-gezette scholing van leerkrachten; b. het verzamelen van gegevens om zekerheid teverkrijgen of de gestelde doelen van de minikur-sus werden bereikt (produktevaluatie); c. het verzamelen van gegevens met betrekking totde inhoudelijke en procesmatige aspekten van dekursus bij leerkrachten en kursusbegeleiders(procesevaluatie). Dit projekt lag in het verlengde van de studies diebetrekking hadden op de ontwikkeling en evaluatievan de minikursussen Effektief Vragen Stellen enDenkvragen Stellen (S.V.O.-projekten 0236 en0237). Deze twee studies werden uitgevoerd in hetkader van het projekt 'The International Transfer ofMicroteaching Materials' onder auspici??n van het'Centre for Educational Research and Innovation'(C.E.R.I.) te Parijs. De uitkomsten van beide studieswerden neergelegd in afzonderlijke rapporten aan deStichting voor Onderzoek van het Onderwijs (Vander Plas, 1974; Veenman, 1974) en in een speciatilnummer van

Pedagogische Studi??n (nr. 9, jrg. 52,1975, pp. 285-353). Een beperkte verspreiding vandeze minikursussen werd ter hand genomen door deAfdeling Opleidingen van het Katholiek Pedago-gisch Centrum (K.P.C.) namens de Landelijke Pe-dagogische Centra ('Projekt Gekontroleerde Ver-spreiding Minikursussen'). Op grond van de positieve resultaten van deevaluatiestudies aangaande de minikursussen overhet stellen van vragen en de bij de aanvang van hetC.E.R.I.-projekt uitgesproken wens om in een laterefase de door het Far West Laboratory aangebodenminikursussen over zelfstandig leren te bewerken(zie v.d. Plas en Veenman, 1975), besloot de Vak-groep Onderwijskunde van de K.U. Nijmegen de'Minicourse 15-Organizing Independent Leaming:Intermediate Level (ages 9-15)' (Ward 1973) te be-werken en te evalueren. Naast genoemde overwe-gingen speelden ook een rol het belang van de kursusvoor het onderwijs (voorwaarde voor individualise-ring is het zelfstandig kunnen leren van de leerling)en het feit dat minikursus 8 (Organizing IndependentLeaming: Primary Level (ages 5-8) voor Nederiand

Ontwikkeling en evaluatie van de minikursus:Het organiseren van zelfstandig leren1 S. Veenman en J. Heeringa, Instituut voor Onderwijskunde, K.U. Nijmegen 176 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 176-189 1  Dit artikel is gebaseerd op het eindverslag van S.V.O.-projekt 0325: Ontwikkeling en evaluatie van de minikur-sus 'Het Organiseren van Zelfstandig Leren'. Rappor-teurs: S. Veenman en J. Heeringa, Instituut voor On-derwijskunde, K.U. Nijmegen, oktober 1976. Projekt-leiding: S. Veenman en J. Heeringa, bijgestaan door destudent-assistenten M. Haen en J. Wolsing.



??? Ontwikkeling en evaluatie van de niinikiirsiis: Het organiseren van zelfstandig leren onder de naam 'Zelfstandig Werken' bewerkt werdin het kader van het Utrechtse programma 'Gediffe-rentieerd onderwijs voor kinderen van 4 tot 8 jaar'.Door een bewerking van minikursus 15 werd demogelijkheid geopend dat ook leerkrachten in dehoogste klassen van de basisschool en in het voort-gezet onderwijs zich konden bekwamen in het orga-niseren van zelfstandig leren in hun klas. Aldus werdeen kontinu??teit tussen de laagste en hoogste klassengewaarborgd. Een aanvrage voor subsidie om deze bewerkingen evaluatie mogelijk te maken werd door de Stich-ting voor Onderzoek van het Onderwijs eind 1974gehonoreerd (S.V.O.-projekt 0325). De bewerking van de kursus geschiedde onafhan-kelijk van het C.E.R.I. Het projekt 'The Internatio-nal Transfer of Microteaching Materials' was in 1974met een algemene evaluatie-bijeenkomst van deprojektleiders uit de deelnemende landen afgesloten.Toestemming tot bewerking werd gegeven door hetFar West Laboratory for Educational Research andDevelopment. Dit instituut stelde alle

kursusmate-rialen ter beschikking. 2. De minikursus Voor een goed begrip worden hier op beknopte wijzenogmaals de kenmerken van een minikursus weer-gegeven. Voor een meer uitvoerige beschrijvingWordt verwezen naar v.d. Plas en Veenman (1975). De minikursus is een korte, zelf-instruerendekursus, waarbij leerkrachten zichzelf trainen in spe-cifieke onderwijsvaardigheden. Primair is de mini-kursus ontwikkeld voor de leerkracht in de praktijk('in-service training'), opdat deze in korte tijd bijge-schoold kan worden in belangrijke onderwijsvaar-digheden als het stellen van vragen, het organiserenvan de klas e.d. Het instruktiemodel, waarop de minikursus steunt,is een aanpassing van de methode mikro-onderwijzen ('micro-teaching'). Het instruktiemodelVan de onderhavige kursus bevat acht fasen die eenjeekracht doorloopt op het moment dat hij een'nstruktie-eenheid van de kursus volgt. Allereerst'eest hij in het handboek over de betreffende onder-wijsvaardigheden (1) en ziet hij deze verder toege-licht en ge??llustreerd door een instruktiefilm waarinde vaardigheden door diverse leerkrachten wordengedemonstreerd (2). Dan

volgt de zgn. mikro-onderwijscyclus waarin de leerkracht een gesprekVan 10 ?¤ 15 minuten voorbereidt (3), en dit gesprekmet 1 ?¤ 3 leeriingen houdt (4). Dit gesprek (mikroles)neemt de leerkracht zelf met behulp van t.v.-kameraen videorekorder op, zodat hij na afloop van de lesde videoband kan terugspoelen om die aan de handvan observatieformulieren zelf te beoordelen (5).Fase 6,7 en 8 vormen een herhaling in die zin dat deleerkracht ?Š?Šn of meer dagen later in de gelegenheidwordt gesteld zelf ontdekte fouten in het toepassenvan de vaardigheden te leren vermijden door hetvoorbereiden van een nieuw gesprek (herhalingsles)(6), het houden van dit gesprek met een andere groepvan leerlingen (7) en het vervolgens weer op debekende manier beoordelen ervan (8). Dit model is gebaseerd op de volgende vier uit-gangspunten: a) mikro-onderwijzen, b) het afstem-men van onderzoek van het onderwijzen op kleine,nauw omschreven aspekten van de rol van de leer-kracht, c) demonstratie c.q. obserend leren, en d)oefening en terugkoppeling. 3. De minikursus Het Organiseren van Zelfstandig Leren 3.1 Doelstelling De

leerkrachten helpen bij het aanleren of het uit-bouwen van onderwijsvaardigheden om een leersi-tuatie te scheppen waarin leerlingen in de gelegen-heid worden gesteld zelfstandig en onder eigenverantwoordelijkheid te leren. 3.2 Inhoud en ophouw De minikursus Het Organiseren van ZelfstandigLeren is opgebouwd uit drie onderdelen: 1) hettreffen van voorbereidingen om zelfstandig leren inte voeren, 2) het ontwikkelen van leerkontrakten, en3) het invoeren van zelfstandig leren in de klas. Het eerste onderdeel houdt zich bezig met debeginsituatie van de leerlingen. Aan de leerkrachtworden handreikingen gegeven om de geschiktheidvan de leeriingen om zelfstandig in leersituaties tefunktioneren te kunnen bepalen. Dat is van belangomdat de leeriingen grote individuele verschillenkunnen vertonen met betrekking tot het zelfstandiguitvoeren van leertaken. Verder is het voor deleerkracht van belang dat hij weet welke idee??n er bijde leeriingen leven omtrent het begrip 'zelfstandigleren'. Bij het vaststellen van de mate van zelfstan-digheid van de leeriingen wordt het volgendeonderscheid gehanteerd: a) geleide studie - de leer-kracht

bepaalt wat de leeriing zal leren en hoe, hijstuurt regelmatig bij en geeft herhaaldelijk terugkop-peling; b) begeleide studie - uitgaande van de idee??nen suggesties van de leeriing bereiden de leerkrachten leeriing gezamenlijk een leerkontrakt voor. 177



??? 5. Veeivnan en J. Heeringa slechts af en toe ontvangt de leerling terugkoppelingover zijn verrichtingen; c) zelfstandige studie - deleerling formuleert zijn eigen leerdoelen en leerakti-viteiten, de leerling voert het leerkontrakt uit meteen minimale begeleiding van de kant van de leer-kracht. Het tweede en belangrijkste onderdeel gaat overhet ontwikkelen van leerkontrakten. Een leerkon-trakt is een overeenkomst tussen leerkracht enleeriing, welke betrekking heeft op wat de leeriingzal leren en hoe hij te werk zal gaan om de overeen-gekomen leerdoelen te bereiken. Het geeft de leer-kracht een overzicht van wat de leeriing doet, en hetgeeft de leeriing een leidraad voor zijn studie. Elkleerkontrakt bestaat uit zeven onderdelen. In dekursus wordt de leerkracht geleerd hoe hij over dezeonderdelen met de leeriing afspraken moet maken enwaarop hij moet letten. 1. Het bepalen van onderwerp en leerdoelen. Eenduidelijk afgebakend onderwerp en goed gefor-muleerde doelen vormen het uitgangspunt en degids voor het maken van plannen. Zij verhelderenwat geleerd zal worden en helpen de leerling zichte richten op de meest

belangrijke aktiviteiten.Bovendien versterkt een duidelijke omschrijvingvan leerdoelen het voornemen van de leerling omdeze doelstelling te bereiken. 2. Het vaststellen van de leerstappen. Deze gevenaan wat de leeriing achtereenvolgens onderneemtom de leerdoelen te verwezenlijken. Aan de handvan de leerstappen kan de leeriing zijn aandachtrichten op elke afzonderlijke stap. Hierdoorwordt het leerkontrakt voor hem overzichtelijk.Via de afgewerkte leerstappen kan de leerkrachtzich snel informeren over de gemaakte vorderin-gen. 3. Het bepalen van de middelen. Het gezamenlijkaftasten van de middelen geeft de volgende voor-delen: a) het stimuleert de leerkracht en deleerling om een grotere verscheidenheid aan mid-delen in ogenschouw te nemen dan alleen leesma-terialen, b) de leeriing heeft duidelijk voor ogenwat hij kan gebruiken, en c) het geeft een moge-lijkheid om de individuele leerstijl van de leeriingtot zijn recht te laten komen. 4. Het vaststellen van de tijd. Een schatting van debenodigde tijd richt de aanpak van de leeriing engeeft de leerkracht de mogelijkheid om het leer-kontrakt op tijd bij te stellen of de

leeriing extrabegeleiding te geven wanneer een afgesprokentijdslimiet overschreden wordt. Verder geeft hetde leerkracht de mogelijkheid om rekening tehouden met het leertempo van de leeriing. 5. Het vaststellen van kontrolemomenten. Het af-tekenen van de leerstappen geeft de leeriinginformatie over zijn vorderingen (terugkoppeling).Dit geeft hem zekerheid dat hij vordert, eensterke motivatie om het leren voort te zetten. Hetgeeft tevens de mogelijkheid om indien nodigextra begeleiding te vragen ofte geven. 6. Het bepalen van het te demonstreren leerresul-taat. Door tevoren te formuleren hoe de leeriingzal aantonen dat hij de overeengekomen leerdoe-len bereikt heeft, weet hij wat er van hem ver-wacht wordt en waarop hij beoordeeld zal wor-den. Hij wordt niet beoordeeld naar groepsnor-men, klassenormen of naar prestaties van mede-leeriingen, maar op een voor hem vastgesteldprestatieniveau. 7. Het vaststellen van een overbruggingsaktiviteit.Het bepalen van een aktiviteit die de leeriing navoltooiing van het leerkontrakt wil uitvoeren,kan een sterke motivatiebron voorde leeriing zijnom het kontrakt af te maken.

Bovendien vermin-dert dit organisatorische problemen voor de leer-kracht, omdat de leeriing voorbereid is om denieuwe aktiviteit te ondernemen, zonder dat deleerkracht er direkt bij hoeft te komen. Het derde onderdeel van de kursus geeft een aantalrichtlijnen voor het invoeren van zelfstandig leren inde klas. Korresponderend aan het bepalen van de zelfstan-digheid van de leerling en aan de zeven onderdelenvan het leerkontrakt worden een achttal vaardighe-den ontwikkeld. Deze zijn gegroepeerd in vierinstruktie-eenheden. Het volgen van de kursusneemt ongeveer 5 weken in beslag en heeft met namebetrekking op het oefenen en verwerven van de achtvaardigheden. 3.3 Achtergrond In deze minikursus vinden we kenmerken terug vande open klas (Barth, 1972; Rathbone, 1972; Silber-man, 1973; Spodek en Walberg, 1975) als: 1. het benadrukken van het leren als proces; 2. het geven van mogelijkheden aan de leeriingenom hun eigen leerdoelen en leeraktiviteiten tekiezen; 3. het pogen om vaardigheden en kennis te integre-ren, in plaats van deze op te delen in afzonderiijkevakken; 4. het scheppen van mogelijkheden

voor samen-werking met andere leeriingen; 5. het laten aansluiten van de onderwijsstijl van de 178



??? Ontwikkeling en evaluatie van de niinikiirsiis: Het organiseren van zelfstandig leren leerkracht op de kennis en vaardigheden van deindividuele leerling met het doel deze verder uit tebouwen en te verrijken, in plaats van een onder-wijsstijl waarin vooraf door de leerkracht of doorandere personen of instanties de gewenste ge-dragveranderingen reeds gespecificeerd zijn. Deze kenmerken zijn natuurlijk niet exklusief eigenaan de open klas. Ook in allerlei vormen van pro-jektonderwijs op Nederlandse scholen vinden wedeze terug. Daarnaast vinden we in de kursus verworvenhe-den van een meer behavioristische benadering terug.Als zodanig kunnen worden genoemd: het specifice-ren van de gekozen doelstellingen in gedragstermen,het rangschikken van de gekozen leeraktiviteiten ineen logische volgorde, het geven van regelmatigeterugkoppeling over de vorderingen. Met anderewoorden, voor de uitwerking van de zelfgekozendoelen wordt vooraf door de leerkracht en leeriingengezamenlijk struktuur aangebracht. Dat strukture-ring in een open leersituatie gewenst kan zijn, latenevaluatiegegevens over de open klas

zien (Good,Biddle en Brophy, 1975). In de minikursus zijn ook duidelijk overeenkom-sten te ontdekken met de verworvenheden uit demotivatietheorie. In het gedrag van de leerling vande basisschool en het voortgezet onderwijs spelentwee vormen van motivatie een belangrijke rol,namelijk de vrees om te falen (zgn. faalangst) en depersoonlijke verantwoordelijkheid (intrinsieke mo-tivatie). 'De angst om te falen houdt in, dat deleeriing zich onzeker voelt in taaksituaties, waarindoor de aard van de taak of door de aard van desituatie een zekere mate van spanning wordt opge-roepen.' 'Met persoonlijke verantwoordelijkheidWordt bedoeld de neiging om een taak te verrichtenvanuit eigen inzet en kapaciteiten, waarbij gestreefdwordt naar een goed resultaat' (Hermans, Bergen enEijssen, 1975). Een storende ??uilangst kan door deleerkracht verminderd worden door het luinbiedenvan overzichtelijkheid, door het geven van terug-koppeling, door het stellen van positieve verwach-tingen en door het onderhouden van een warmepersoonlijke relatie met de leeriing. De persoonlijkeverantwoordelijkheid kan bevorderd worden

doorUiakzelfstandigheid, door het geven van een tijds- entoekomstperspektief, door het stellen van een stan-daard van evaluatie, door een strukturering van detaak en door het geven van bekrachtiging (De Bruyn,1973; DeCharms, 1976). Elders hebben we de plaats van de minikursustegen de achtergrond van verschillende individuali-seringsvormen aangegeven (Veenman, 1977). Eenhandreiking voor een eerste aanzet tot een beperktevorm van individualisering geeft de minikursus HetOrganiseren van Zelfstandig Leren. Beperkt wilzeggen dat de kursus zich niet richt op een totaleinvoering van ge??ndividualiseerd onderwijs. Zelf-standig leren pretendeert niet meer te zijn dan ?Š?Šnvan de mogelijke vormen van leren naast de be-staande. Het wil niet de bestaande leervormen radi-kaal vervangen. Een school die nu nog overwegendklassikaal onderwijs geeft, vindt in de kursus eenhandreiking om bepaalde gedeelten van de onder-wijstijd zo te organiseren dat de zelfbeschikking vande leerling een grotere kans krijgt. Een school diereeds een bepaalde vorm van individualisering toe-past, kan door de kursus bepaalde

idee??n opdoen ombepaalde te onderscheiden aspekten aan de indivi-dualisering (doelstellingen, leerstappen, leermidde-len, beschikbare tijd, demonstratie van het geleerde)nader te overdenken of zonodig bij te stellen. 3.4. Overzicht van reeds verricht evaluatie-onderzoek In deze paragraaf worden de evaluatie-resultatenweergegeven van de ons ter beschikking staandestudies waiirin de minikursus werd beproefd. Voordit overzicht zijn we aangewezen op Amerikaansestudies. Een eerste studie ntiar het effekt van de minikur-sus werd verricht door Madsen en Ward (In Lai enMills, 1974). De resultaten van de door hen uitge-voerde hoofdveldtoets hadden betrekking op heteffekt van de kui"sus op het gebioiik van de vaardig-heden voor het organiseren van zelfstandig leren. Destudie toonde aan dat 90 procent of meer leerkrach-ten na de training 8 van de 10 vaardigheden (2gedragingen waren onderverdeeld ten behoeve vankodeerdoeleinden) op een erg bekwame manier ge-bruikten. Een follow-up studie die acht maanden nahet einde van de trainingsperiode werd verricht, gafaan dat leerkrachten in het gebruik van 6

vaardighe-den op eenzelfde prestatieniveau waren blijven staanen dat ze in het gebruik van 4 vaardigheden signifi-kante verbeteringen vertoonden. Een tweede evaluatie-onderzoek dat werd uitge-voerd door Uli en Mills (1974), was gedeeltelijk eenherhaling van de hoofdveldtoets van Madsen enWard. De studie van Lai en Mills maakte in tegen-stelling tot de studie van Madsen en Ward geengebruik van een kontrolegroep. De gegevens van dehoofdveldtoets gaven munelijk aan, dat de kosten dieverbonden waren aan een kontrolegroep, niet ge-rechtvcuirdigd waren. In de studie van Lai en Millsnamen 45 leerkrachten, die les gaven in de leeijarenvier tot en met zes, op basis van vrijwilligheid deel 179



??? 5. Veeivnan en J. Heeringa aan het evaluatieonderzoek. Voor en na het volgenvan de minikursus werden hun verrichtingen opvideoband vastgelegd. Hiertoe hield elke leerkrachttijdens de voor- en nameting twee gesprekjes van 6minuten om het zelfstandigheidsniveau van een leer-ling vast te stellen en twee gesprekken van 15minuten om met een leerling een zelfstandig uit tevoeren taak voor te bereiden. Deze gesprekkenwerden door drie getrainde observatoren gekodeerd. Het bepalen van de zelfstandigheid van de leeriingwerd op indirekte wijze vastgesteld. Nagegaan werdof de leerkrachten vragen stelden over het te kiezenonderwerp, over de leerstappen, over de middelenen over de benodigde tijd. Het afvragen van het onderwerp werd door demeeste leerkrachten reeds in de voormeting gedaan.Bij het afvragen van de leerstappen, de middelen ende tijd werden signifikante vorderingen geboekt. Bij het opstellen van leerkontrakten werden signi-fikante en belangrijke vorderingen geboekt bij hetnauwkeurig specificeren van de leerdoelen, het vast-stellen van de leerstappen, het bepalen van

demiddelen, het vaststellen van de tijdslimieten, hetvaststellen van de kontrolemomenten en het vast-stellen van het te demonstreren leerresultaat. Min-der grote vorderingen werden gekonstateerd bij hetvaststellen van een tijdslimiet voor elke afzonder-lijke leerstap, bij het specificeren van een niet doorde leerkracht zelf uit te voeren kontrole en bij hetvaststellen van een overbruggingsaktiviteit. Teleur-stellend was dat de leerdoelen vooral op het niveauvan de feitenkennis werden geformuleerd, en niet ophet niveau van intellektuele vaardigheden. De vraag of de minikursus Het Organiseren vanZelfstandig Leren ook in de Nederiandse onderwijs-situatie effektief is, vormt het onderwerp van devolgende paragrafen. 4. Vertaling en aanpassing 4.1. Vertaling en aanpassing van het HandboekHet Handboek voor de Leerkracht werd in de eerstefase (september-december 1974) letteriijk vertaald inhet Nederlands^. Vervolgens werden met het oog opde doelgroep (leerkrachten uit het basis- en voortge-zet onderwijs) alle voorbeelden die gebaseerd warenop Amerikaanse onderwijssituaties vervangen doorNederiandse

voorbeelden. Veel begrippen kondenworden overgenomen uit de reeds bewerkte mini-kursussen, nieuwe werden zo goed mogelijk 'verne-derlandst' . 4.2. Het vooronderzoek Om de Nederiandse versie van het Handboek in zijnvooriopige vorm te beproeven, werd in de tweedefase (januari-april 1975) een beperkt vooronderzoekuitgevoerd. Doel van dit vooronderzoek was kwali-tatieve gegevens te verzamelen over de inhoudelijkekant van de kursus, over de leesbaarheid en ver-staanbaarheid van het kursusboek, over de wijzewaarop de kursus het beste onder schooltijd uitge-voerd kon worden en over de mogelijkheden om inhet onderwijs met leerkontrakten te werken. Daar-naast diende het vooronderzoek om meningen teverzamelen over de Amerikaanse instruktiebeeld-banden met de bedoeling hiervan gebruik te makenbij de samenstelling van Nederiandse instruktie-beeldbanden. Om dit laatste te bewerkstelligendiende het vooronderzoek tevens om leerkrachtenhiertoe te trainen. Aan het vooronderzoek namen een drietal scholendeel: een basisschool (met 5 leerkrachten), eenschool voor Leao (met 1

leerkracht) en een schoolvoor voorbereidend hoger beroepsonderwijs (met 4leerkrachten)^. De leerkrachten gaven les in dehoogste klassen van het basisonderwijs (klas 4-6) enin de laagste klassen van het voortgezet onderwijs(klas 1-2). Na iedere instruktie-eenheid vulden de deelne-mers een evaluatielijst in waarin hun mening werdgevraagd over het Handboek, de kursus en debeeldbanden (de kursus werd gevolgd met de Ame-rikaanse instruktiebanden). Tevens hield elke leer-kracht een logboek bij. Verder vond na elkeinstruktieeenheid en na afloop van de kursus eenevaluatie-gesprek plaats tussen kursisten en pro-jektmedewerkers. Op grond van de verzamelde gegevens werdeneen aantal ingrijpende wijzigingen in het Handboekaangebracht. 4.3. Aanpassing en opname van de instruktiebeeld-banden Een wezenlijk onderdeel van de kursus vormen debeeldbanden. Deze hebben behalve een ondersteu-nende ook een diskriminerende en identificerendefunktie. Op basis van de gegevens van het vooronderzoekwerden de oorspronkelijke 6 instruktiebeeldbandenteruggebracht tot 4 met een grotendeels

gewijzigdevolgorde en inhoud. Aan de realisatie van de beeldbanden werkten 8leerkrachten mee, waarvan 6 uit het vooronderzoekaangevuld met 2 a.s. onderwijsgevenden van deGelderse Leergangen. Na een vrij intensieve trainingen begeleiding vonden in de maanden juni en sep- 180



??? Ontwikkeling en evaluatie van de niinikiirsiis: Het organiseren van zelfstandig leren tember de opnamen plaats in de studio van deStichting Film en Wetenschap (SFW) te Utrecht.Deze Stichting verzorgde eveneens de montage. 5. De opzet van het onderzoek5.1. Vraagstelling Deze studie heeft tot doel om de door het Far WestLaboratory for Educational Research and Deve-lopment ontwikkelde 'Minicourse Organizing Inde-pendent Leaming: Intermediate Level' voor de Ne-derlandse onderwijssituatie te bewerken en om aande hand van een empirische evaluatie zekerheid teverkrijgen of de doelstellingen van deze kursusinderdaad bereikt worden. Deze doelstellingen heb-ben betrekking op het kunnen beheersen en toepas-sen van de in de kursus opgenomen onderwijsvaar-digheden. De evaluatie vindt plaats volgens de doorhet Far West Laboratory opgestelde richtlijnen omeen vergelijkbaarheid van de resultaten mogelijk temaken. In deze en in de volgende paragrafen wordtbeschreven hoe empirisch is getoetst in hoeverre dedoelstellingen van de kursus door de deelnemers ookdaadwerkelijk zijn bereikt. Een belangrijke

vraag is of de minikursus totdezelfde of verschillende resultaten leidt bij leer-krachten uit het basisonderwijs en leerkrachten uithet voortgezet onderwijs. Beide doelgroepen zijn indeze studie voorwerp van evaluatie. 5.2. De hypothesen Om het effekt van de kursus te kunnen vaststellenzijn de volgende hypothesen gefomiuleerd: 1. Om de zelfstandigheid van de leerling voor hetuitvoeren van een leerkontrakt te kunnen bepalenla. vraagt de leerkracht de leeriing uitdrukkelijknaar het te bestuderen onderwerp, zijn leerdoe-len, zijn leerstappen, de te gebruiken middelen,en naar de benodigde tijd, Ib. en begint bij zijn vragen over deze aspektenvan het leerkontnikt met het stellen van openvragen. 2. Bij het opstellen van leerkontrakten worden doorleerkracht en leeriing aandacht geschonken aan 2.1. het te bestuderen onderwerp, de leerdoelen,de leerstappen, de middelen, de tijdslimieten, dekontrolemomenten, het te demonstreren leerre-sultaat, een overbruggingsaktiviteit, 2.2. de eisen, die aan een goede uitwerking vansommige onderdelen van het leerkontrakt gesteldmoeten worden. Deze staan geformuleerd inTabel 2. Hypothese

1 heeft betrekking op die onderdelenvan een leerkontrakt die zo belangrijk zijn, dat deleerkracht zich hierover een nauwkeurig beeld moetkunnen vormen. Hij moet weten of de leeriing opdeze onderdelen voldoende zelfstandigheid bezit.Hij moet kunnen bepalen, of de leerling meer inaanmerking komt voor geleide studie, begeleidestudie of zelfstandige studie. Om dit te weten tekunnen komen, dient hij hieromtrent open vragen testellen. Alleen deze vragen geven de leerling demogelijkheid om aan te tonen waartoe hij in staat is. Hypothese 2 heeft steeds betrekking op de samen-spraak tussen leerkracht en leeriing. In dialoogvormontwikkelen leerkracht en leerling een leerkontrakt.Hier treedt de leerkracht meer op als begeleider vande idee??n van de leerling die hij tracht te verfijnen of teverbreden. Bij het bepalen van de zelfstandigheids-niveaus van de leeriing is een meer op de voorgrondtreden van de leerkracht nodig, hij treedt diagnosti-cerend op. Bij het ontwikkelen van een leerkontraktis dit niet het geval; hier staat een gezamenlijkevoorbereiding voorop. 5.3. Het onderzoeksontwerpOm het efTekt van een training in

onderwijsvtuirdig-heden aan de hand van de minikursus (= onafhanke-lijke variabele) te kunnen vaststellen is gekozen voorleerkrachten aan scholen voor basis- en voortgezetonderwijs. Wat de basisschool betreft is gekozenvoor leerkrachten uit de hogere leerjaren. Voor hetvoortgezet onderwijs is gekozen voor een diversiteitaan scholen: scholen voor huishoud- en nijver-heidsonderwijs, scholen voor landbouwonderwijsen scholen voor algemeen en voorbereidend weten-schappelijk onderwijs. Omdat leerkrachten niet tot deelname aan eenbijscholingskursus kunnen worden verplicht, is deexperimentele groep of kursusgroep uit vrijwilligerssamengesteld. Om praktische redenen is gekozenvoor basisscholen in en rond Nijmegen. De scholenvoor het voortgezet onderwijs vertonen een groteregeografische spreiding en liggen in de driehoekBergen op Zoom - Eindhoven - Nijmegen (O.M.0.en N.C.B.-scholen). Al deze scholen hebben zichvrijwillig gemeld voorhet volgen van de minikursus. Voor het evaluatie-onderzoek is geen kontrole-groep samengesteld. Hierbij is de hand gehoudenaan de door het Far West Laboratory

voorgesteldeopzet, wajirin op grond van praktische argumentende noodzaak van een kontrolegroep wordt betwijfeld(Borg, 1970, 1972). De in deze studie gekozen onderzoeksopzet voorde 'inservice training" kan worden gekarakteriseerdals een 'one-group pretest-posttest design' (Camp- 181



??? 5. Veeivnan en J. Heeringa bell en Stanley, 1963, p. 177). Om veranderingen in het spreekgedrag van deleerkracht ( en de leerling) onder invloed van hetvolgen van de minikursus te kunnen bepalen, zijnvoor- en nametingen uitgevoerd. De voormeting isverricht een of twee weken voorafgaande aan dekursus, de nameting in de eerste twee weken na dekursus. Om het verloop en de inhoud van het gesprektussen leerkracht en leerling enigszins onder kon-trole te houden zijn voor de voor- en nametingrichtlijnen opgesteld. Zowel tijdens de voormetingals tijdens de nameting hebben de leerkrachten viergesprekken gevoerd: twee gesprekken om de zelf-standigheid van de leerling te bepalen (duur 5-6minuten per gesprek) en twee gesprekken voor hetafsluiten van leerkontrakten (duur 15 minuten pergesprek). Deze gesprekken zijn op beeld- of geluids-band vastgelegd. Voor elk onderdeel van het leerkontrakt en dezelfstandigheidsniveaus is nagegaan of de onder-wijsvaardigheden wel of niet is toegepast. Skoreshiervoor vormen de afhankelijke variabelen. 6. De uitvoering van het onderzoek 6.1. De

samenstelling van de proef groepDe proefgroep voor het basisonderwijs bestond aan-vankelijk uit 24 leerkrachten, te weten 9 leerkrach-ten uit de bovenbouw van de Jenaplanschool DeKrakeling te Arnhem, 5 leerkrachten van de O.L.V.van Fatimaschool te Nijmegen (klas 3-6), 4 leer-krachten van de gekombineerde basisscholen 't RosBeiaart en De Verrekijker te Nijmegen (klas 3-6), en6 leerkrachten van de basisschool Elzeneind te Oss(klas 3-6). Twee van deze basisscholen waren reedsopgenomen geweest in het evaluatie-onderzoek vande minikursus EfFektief Vragen Stellen. De proefgroep uit het voortgezet onderwijs be-stond aanvankelijk uit 39 leerkrachten van 8 scholen.De kontakten naar deze scholen liepen via hetonderwijsbureau van de Vereniging Ons MiddelbaarOnderwijs (O.M.0.) en via de Pedagogisch-didaktische Dienst van het Schoolbestuur van deNoordbrabantse Christelijke Boerenbond (N.C.B.).Beide zijn gevestigd te Tilburg. De twee stichtingenbestrijken een diversiteit aan onderwijsvormen. Aanhet evaluatie-onderzoek namen deel 5 leerkrachtenvan het St. Odulphus Lyceum te Tilburg, 5

leer-krachten van de scholengemeenschap Roncalli teBergen op Zoom, 4 leerkrachten van de HNO-school Regina Pacis te Veldhoven, 5 leerkrachtenvan de HNO-school St. Anna te Gemert, 5 leer-krachten van de HNO-school St. Bernadette teValkenswaard, 6 leerkrachten van de HNO-schoolMargriet te St Anthonus, 4 leerkrachten van eenschool voor individueel land- en tuinbouwonderwijs(ILO) te Breda en 5 leerkrachten van de lagere land-en tuinbouwschool te Nijmegen. De leerkrachtengaven les zowel in de laagste als in de hoogsteklassen van het v.o. Na een uiteenzetting over het doel van het projekten de inhoud van de kursus aan de hoofden, direktieen staf, bleken bovengenoemde scholen bereid ommee te doen. Voor de meeste scholen was de in dekursus voorgestane werkwijze nieuw, enige scholenwaren reeds vertrouwd met individualiserend on-derwijs. Naast deze twee proefgroepen volgden nog 7studenten van de Pedagogische Akademies te Heer-len en Breda de kursus op eigen gelegenheid. Omdatde opleiding niet de doelgroep van deze studievormde, werd vanuit het projekt een minimale

bege-leiding gegeven. Omdat zich hier een ongezochtegelegenheid voordeed om een indruk te krijgen vande kursus in opleidingsverband, werd besloten dezegroep op exploratieve basis in het onderzoek op tenemen. De kontakten met deze P.A.'s liepen via dewerkgroep 'Microteaching' van het K.P.C. Experimentele uitval. Bij de proefgroep uit het ba-sisonderwijs moest 1 leerkracht de kursus wegensziekte staken. Bij het voortgezet onderwijs bestondde uitval uit 11 leerkrachten. De voornaamsteredenen voor deze uitval waren ziekte en een ver-keerd gekozen periode voor de uitvoering van dekursus. Vanwege examens en andere schoolaktivi-teiten konden een aantal leerkrachten de kursus nietbe??indigen of meedoen aan de nameting. Na de uitval bestond de groep uit het basisonder-wijs uit 23 leerkachten en die uit het voortgezetonderwijs uit 28 leerkrachten. I 6.2. De uitvoering van de kursusVoor de uitvoering van de kursus waren vier setsvideo-apparatuur beschikbaar, waarvan een van deN.C.B. Aan ieder van de deelnemende scholen werdgedurende ongeveer 5 weken een video-set ter be-schikking

gesteld. De uitvoering van de kursus op de basisscholenvond plaats in de periode november 1975-april 1976.Om de kursus onder schooltijd mogelijk te makennam een invaller, meestal een kollega of het (ambu-lante) hoofd, voor een uur de klas van de kursistover. Deze laatste veriiet zijn klas met 1 ?¤ 3 leeriin-gen om in een ruimte elders in het schoolgebouw dekursusaktiviteiten te volbrengen. 182



??? Ontwikkeling en evaluatie van de niinikiirsiis: Het organiseren van zelfstandig leren De uitvoering van de kursus in het voortgezetonderwijs vond plaats in de periode februari-juli1976. Om de kursus te volgen werd gebruik gemaaktvan springuren. Ook kwam het voor dat een kollegaeen lesuur overnam. Voor iedere informatie over de uitvoering van eenminikursus wordt verwezen naar Veenman (1975). Elke school werd begeleid door een ko??rdinator(student-assistent met onderwijservaring). In totaalwaren drie ko??rdinatoren beschikbaar^. 6.3. Dataverzameling Per meetmoment hield de leerkracht een viertalgesprekken met ?Š?Šn of twee leeriingen. Voor elkgesprek werd eenandereleeriinggenomen,dieaandehand van de leeriingenlijst aselekt werd gekozen.Enkele dagen voor de opnamen kreeg elke leer-kracht een gestandaardiseerde instruktie met richt-lijnen voor de gesprekjes van 5 minuten voor hetbepalen van de zelfstandigheid van de leeriing. envoor de twee gesprekjes van 15 minuten voor hetopstellen van leerkontrakten. Deze vier gesprekkenper meetmoment werden op geluids- of beeldbandvastgelegd. Het totale

aantal vastgelegde gesprek-ken bedroeg 408 - 51 leerkrachten x 2 momenten(voor- en nameting) x 2 onderwerpen (beptiling vande zelfstandigheid en het opstellen van leerkontrak-ten) X 2 leerlingen per onderwerp. 6.4. Het k??deren van de gesprekken De analyse van de op beeldband en/of op audiobandvastgelegde gesprekken was primair gericht op hetvaststellen van verschillen in onderwijsgedrag tus-sen de gesprekken van de voormeting en de ge-sprekken van de nameting. Om te kunnen bepalen of een v;uirdigheid tijdenseen van deze gesprekken wel of niet werd toegepasten om deze registratie op objektieve wijze te doengeschieden, werden drie observatoren" aangetrok-ken. De tniining van de observatoren was er opgericht hen volgens bepiuUde van te voren vastge-legde regels het ondei-wijsgedrag objektief te latenvastleggen'. Als kriterium voor objektiviteit werd gehanteerdde mate van intersubjektieve overeenstemming.Deze werd bepiuild door de mate van overeenstem-ming in de kodering tussen paren van observatorenvast te stellen. (Het aantal overeenstemmingen tus-sen twee observatoren gedeeld door het

aantal'overeenstemmingen en niet-overeenstemmingen'). De bepaling van de overeenstemming vond plaatsaan de hand van een aselekt getrokken steekproefVan 5 gesprekken, die afkomstig waren uit zowel hetbasisonderwijs als het voortgezet onderwijs. Het gemiddelde overeenstemmingspercentagemet betrekking tot de gedragingen die betrekkinghebben op het bepalen van de zelfstandigheid van deleeriingen (zie Tabel 1) bedroeg 89. Voor de gedra-gingen voor het opstellen van leerkontrakten (zieTabel 2) bedroeg het gemiddelde percentage vanovereenstemming 96. Voor het aantal kwalifikaties(d.w.z. aantal gespecificeerde leerdoelen) werd deovereenstemming tussen de observatoren berekendvia variantie-analyse, omdat het hier ging om fre-kwenties. Geschat werd de overeenstemming voortwee observaties, omdat de analyse hier plaats vondop het gemiddeld aantal kwalifikaties zoals dat werdvastgesteld door twee observatoren. (Winer, 1971).Deze bedroeg 0.77. De gevonden uitkomsten wer-den bevredigend geacht. Voor het k??deren van de banden werden de lessenaselekt over de drie observatoren verdeeld

metinachtneming van een min of meer gelijke verdelingover basisonderwijs en voortgezet onderwijs, overvoormeting en nameting, over videobanden enstatistisch signifikante verandering kan te klein zijnen zonder problemen. 6.5. Analyse-opzet Om het et??ekt van de kursus te kunnen vaststellen isgekozen voor een kwalitatieve en beschrijvendebenadering. Uitkomsten van statistische toetsenworden wel vermeld, matir worden minder belang-rijk geacht dan de praktische toepassing van devaardigheden op het niveau van de nameting. Eenstatistisch signifikante verandering kan te klein zijnom praktisch signifikant genoemd te worden. Onderpraktische signifikantie verstaan we hier verande-ringen in het toepassenvande vaardighedendooreenvoldoende groot aantal leerkrachten, op een zoda-nige wijze dat belangrijke verschillen te weeg ge-bracht worden met betrekking tot het bepalen van dezelfstandigheid van de leeriing en het opstellen vanleerkontrakten. Derhalve zal vooral gekeken wor-den naar het eindgedrag van de leerkrachten aan-gaande het wel of niet toepassen van een bepa;ildevaardigheid. In navolging van het Far

West Laboratory is alstoetsingsgrootheid de tekentoets gekozen. Dezetoets is hier gebruikt omdat hij geen veronderstellin-gen maakt over de vonn van de populatieverdelin-gen. Voor de toetsing is de volgende vereenvoudigingaangebracht. Bij de leerkrachten uit het voortgezetonderwijs is geen onderscheid gemjuikt tussenschooltype (huishoudonderwijs, land- en tuinbouw-onderwijs en algemeen vormend en voorbereidendwetenschappelijk onderwijs). Gezien het geringe 183



??? 5. Veeivnan en J. Heeringa aantal leerkrachten per schooltype is dit onderscheidnauwelijks zinvol. De twee gesprekken die betrekking hebben op hetbepalen van de zelfstandigheid van de leerling zijnafzonderlijk geanalyseerd. Dit wil zeggen dat ge-sprek 1 in de voormeting vergeleken is met gesprek 1in de nameting, en dat gesprek 2 in de voormetingvergeleken is met gesprek 2 in de nameting. Dit isook gedaan voor de twee gesprekken die betrekkinghebben op het opstellen van leerkontrakten. Voor elke vaardigheid is bij de toetsing een signifi-kantieniveau van 5% aangehouden. Er wordt eenzij-dig getoetst, omdat in de hypothesen de richting vanhet verschil is aangegeven: in de nameting zullen deonderscheiden vaardigheden meer worden toege-past dan in de voormeting. Tahel I. Samenvatting van de resultaten van leerkrachten uit basis- en voortgezet onderwijs {n=51) aanga;inde hetbepalen van de zelfstandigheid van de leerling voor en na de kursus, uitgedrukt in absolute aantallen en in percentages. Onderwijsgedrag Aantal leerkrachten P' Percentagesleerkrachten% voor % na voor: neena: ja ja

nee Jaja neenee 1. Afvragen van het onderwerp Toegepast 5 0 46 0 .031 90 100 Met open vraag 9 0 40 2 .002 78 % 2. Afvragen van de leerdoelen Toegepast 26 5 15 5 .001 39 80 Met open vraag 28 6 12 5 .001 35 78 3. Afvragen van de leerstappen Toegepast 15 5 25 6 .021 59 78 Met open vraag 15 5 25 6 .021 59 78 4. Afvragen van de middelen Toegepast 14 3 3 31 .006 12 33 Met open vraag 14 3 3 31 .006 â€? 12 33 5. Afvragen van de tijd Toegepast * 24 0 4 23 .001 8 55 Met open vraag 24 0 4 23 .001 8 55 Toetsingsgrootheid: tekentoets (Siegel, 1956). 7. Resultaten Eerst zullen we de resultaten bespreken van alle aanhet onderzoek deelnemende leerkrachten, zondereen onderscheid te maken tussen leerkrachten uithet basisonderwijs en leerkrachten uit het voortge-zet onderwijs. Onderscheid zal gemaakt wordentussen de vaardigheden die betrekking hebben ophet bepalen van de zelfstandigheid van de leeriingenen het opstellen van leerkontrakten. Vervolgens gaan we in het kort in op verschillentussen leerkrachten uit het basis- en voortgezetonderwijs. Tot slot bespreken we de uitkomsten van

dePedagogische Akademie en maken we een vergelij-king met de Amerikaanse uitkomsten. 7.1. Algemene uitkomsten Zoals reeds gezegd zijn de twee gesprekken diebetrekking hebben op het bepalen van de zelfstan-digheid van de leerling en de twee gesprekkenaangaande het opstellen van leerkontrakten ge-scheiden geanalyseerd. Omdat de resultaten van heteerste en tweede gesprek nauwelijks van elkaarverschillen, worden hier alleen de uitkomsten vanhet eerste gesprek weergegeven en besproken. Ditgesprek is meer representatief voor de betrokkenproefgroep, omdat dit gesprek door 51 leerkrachtenis gevoerd, terwijl het tweede gesprek door eenorganisatorische en technische kortsluiting doorslechts 46 leerkrachten is gehouden. De resultatenvoor het (indirekt) vaststellen van de zelfstandigheidvan de leerlingen zijn samengevat in Tabel 1. De resultaten voor het opstellen van leerkontrak-ten zijn samengevat in Tabel 2. Voor de afzonder-lijke analyses wordt verwezen naar het eindverslag. Uit de resultaten van het evaluatie-onderzoek kanworden afgeleid dat de minikursus effektief is om

bijonderwijsvaardigheden, die betrekking hebben ophet bepalen van de zelfstandigheid van de leerlingenen op het opstellen van leerkontrakten, veranderin-gen in een gewenste richting tot stand te brengen. Nade kursus worden deze vaardigheden meer toege- 184



??? Ontwikkeling en evaluatie van de niinikiirsiis: Het organiseren van zelfstandig leren past dan v????r de kursus. In de meeste gevallenWorden de hypothesen over het effekt van de kursusbevestigd. Er blijven echter vaardigheden over diena de kursus door een te groot aantal leerkrachten oponvoldoende niveau worden toegepast. Hierbij valtWat betreft de vaiirdigheden aangaande het bepalenVan de zelfstandigheid van de leerling te denken aanhet afvragen van de middelen en van de tijd. Het kanzijn dat door een te krappe toegemeten tijd voor hetuitvoeren van het gesprek (5 minuten) de meesteleerkrachten niet aan deze vaardigheden toegeko-men zijn. Het betreft hier dan eerder een methodolo-gisch tekort, dan een tekort van de kursus. Bij hetOpstellen van leerkontrakten blijkt vooral de ver-wachting dat leerkrachten en leerlingen na het vol-gen van de kursus meer leerkontrakten zullen opstel-len met leerdoelen op de hogere kognitieve niveaus(intellektuele vaardigheden) niet uit te komen. Demeeste leerdoelen blijven liggen op het niveau vanreproduceerbare kennis. Bij de hoofdvaardigheden,het vaststellen van de

leerstappen, het bepalen vande middelen, het vaststellen van de tijdslimieten ende kontrolemomenten komen sommige deelvaar-digheden nog onvoldoende uit de verf. Het betrefthier het vaststellen van de leerstappen voor het helekontrakt, het aanreiken van meer dan twee midde-len, het vaststellen van de tijdslimieten voor alleleerstappen, en het laten geven van terugkoppelingdoor iemand anders dan de leerkracht. Hoewel hierduidelijke vorderingen zijn geboekt, worden dezedeelvaardigheden nog door een groot ajintal leer-krachten niet toegepast. Of dit aan de leerkracht ofaan het door de leerling gekozen onderwerp ligt valthier niet uit te maken. 7.2. Vergoelijking tussen basis- en voortgezet on-derwijs Gekeken is of de kursus een verschillende uitwer-king heeft gehad op leerkrachten uit het basisonder-wijs (n=23) en op leerkrachten uit het voortgezetonderwijs (n=28). Dit is nauwelijks het geval. Alleenvoor het vaststellen van de tijdslimieten, het vaststel- Tabel 2. Samenvatting van de resultaten van leerkrachten uit basis- en voortgezet onderwijs (n=51) aangaande hetopstellen van leerkontrakten voor en na de kursus,

uitgedrukt in absolute aantallen en in percentages. Onderwijsgedrag Aantal leerkrachten P' Percentagesleerkrachten % voor % na voor: neena: ja janee jaja neenee 1. Vaststellen van onderwerp en leerdoelen - uitgevoerd 0 0 51 0 - 100 100 - in nauwkeurige termen^ 11 1 38 1 .003 76 96 - met nadruk op intellektuele vaardigheden 5 1 1 44 .109 4 12 2. Vaststellen van de leerstappen - uitgevoerd 17 1 26 7 .001 53 84 - voor het gehele kontrakt 26 3 9 13 .001 24 69 3. Bepalen van de middelen - uitgevoerd 5 0 46 0 .031 86 100 - niet all?Š?Šn boeken 12 3 35 1 .018 75 92 - meer dan 2 middelen 16 9 17 8 .115 51 65 4. Vaststellen van de tijdslimieten - uitgevoerd 32 0 6 13 .001 12 75 - voor alle leerstappen 16 0 3 32 .001 6 37 5. Vaststellen van de kontrolemomenten - uitgevoerd 33 0 1 16 .(X)l 4 69 - andere bron dan alleen leerkracht 20 0 ?– 31 .(X)l 0 39 6. Vaststellen van het te demonstreren leerresultaat - uitgevoerd 26 1 21 3 .001 43 92 7. Vaststellen van een overbruggingsaktiviteit - uitgevoerd 32 0 0 19 .001 0 63 - door de leerling gekozen 28 0 0 23 .001 0 55 ' Toetsingsgrootheid: tekentoets (Siegel, 1956).^ Gemiddeld aantal

kwalifikaties: voor=2.80; na=2.73; t=0.23, n.s. 185



??? 5. Veeivnan en J. Heeringa len van de kontrolemomenten en voor het bepalenvan het te demonstreren leerresultaat zijn de presta-ties van leerkrachten uit het voortgezet onderwijsiets beter dan die van de leerkrachten uit het basis-onderwijs. 7.3. De uitkomsten van de Pedagogische AkademieOp zuiver exploratieve basis is de minikursus optwee Pedagogische Akademies (Breda en Heerlen)door een beperkt aantal derdejaars studenten ge-volgd. De resultaten zijn voorlopig en beperkt. Ten eerste omdat de proefgroep uiterst klein is:aan het bepalen van de zelfstandigheid van deleerling hebben 5 studenten deelgenomen en aan hetopstellen van leerkontrakten 7 studenten. Tentweede omdat de kursus niet optimaal is uitgevoerd.Omdat het Handboek primair geschreven is voor de'inservice training' zijn bepaalde onderdelen van dekursus door het hospiteren anders uitgevoerd. Bij demikrolessen is geen gebruik gemaakt van video, hetvolgen van de leerling bij het uitvoeren van eenleerkontrakt heeft niet plaats kunnen vinden. Voor het bepalen van de zelfstandigheid van deleerling blijkt de kursus erg

suksesvol te zijn. Bij hetopstellen van leerkontrakten worden vooral vorde-ringen gemaakt bij de vaardigheden bij het bepalenvan de middelen en het vaststellen van de tijdslimie-ten. Vanwege het geringe aantal studenten is van eenformele toetsingsprocedure afgezien. 7.4. Vergelijking met Amerikaanse resultatenEen vergelijking met de uitkomsten van het Ameri-kaanse evaluatieonderzoek (leerkrachten uit het ba-sisonderwijs; leerjaren 4-6, n=45) laat zien dat deresultaten voor beide landen grotendeels gelijk zijn.Belangrijke verschillen ten gunste van de Ameri-kaanse leerkrachten treffen we alleen aan bij hetformuleren van leerdoelen op het niveau van hogerekognitieve vaardigheden, het vaststellen van meerdan twee middelen en het vaststellen van de tijdsli-mieten voor alle leerstappen. 8. Waarderingen en opvattingen van kursisten Na afloop van de minikursus werd aan de kursisteneen uitgebreide vragenlijst uitgereikt. In deze vra-genlijst werd gevraagd een oordeel te geven over degevolgde kursus. Tevens vond na afloop een afslui-tend evaluatie-gesprek met de deelnemers plaats. De minikursus Het

Organiseren van ZelfstandigLeren werd door de leerkrachten in het basis- envoortgezet onderwijs zeer positief ontvangen. Dekursus voorzag in een behoefte die op meerderescholen expliciet geformuleerd aanwezig was. Erwas derhalve veel belangstelling om de principes ende vaardigheden van de minikursus geheel of gedeel-telijk te hanteren in de eigen onderwijspraktijk.Alhoewel niet kan worden toegegeven aan de wensom de minikursus op de problematiek van de indivi-duele school of van een aantal scholen af te stem-men, zal bij de herziening van het Handboek hier-mee zoveel mogelijk rekening worden gehouden. 9. Samenvatting De uitkomsten van de geanalyseerde gegevens vande gesprekken van de 51 leerkrachten uit het basis-en voortgezet onderwijs laten zich als volgt samen-vatten. Bij het bepalen van de zelfstandigheid van deleeriing zijn bij het afvragen van het onderwerp, deleerdoelen en de leerstappen signifikante en belang-rijke veranderingen in de gewense richting gekonsta-teerd. Belangrijk wil hier zeggen dat na de kursusmeer dan driekwart van de leerkrachten de vaardig-heden

toepassen. Zij passen deze verder niet alleentoe, maar geven hierbij voldoende ruimte aan deleeriing voor een eigen inbreng door het formulerenvan open vragen. Ook bij het afvragen van demiddelen en de tijd zijn signifikante veranderingenopgetreden. Deze vaardigheden worden echter na dekursus niet door de meerderheid van de leerkrachtentoegepast. Dit kan geweten worden aan de gegeventijd voor het houden van het evaluatiegesprek; vijfminuten kan tekort geweest zijn voor het aan bodlaten komen van deze vaardigheden. Bij het opstellen van leerkontrakten zijn signifi-kante en belangrijke veranderingen in de gewensterichting aangetroffen bij het formuleren van leerdoe-len in nauwkeurige termen, bij het vaststellen van deleerstappen, bij het bepalen van de middelen in hetalgemeen en bij het vaststellen van middelen die nietalleen te kwalificeren zijn als boeken, bij het vaststel-len van de tijdslimieten in het algemeen en bij hetvaststellen van het te demonstreren leerresultaat.Signifikante mtiar minder overtuigende veranderin-gen zijn vastgesteld bij het vaststellen van de leer-stappen voor het gehele

kontrakt, bij het vaststellenvan de kontrolemomenten, en bij het vaststellen vaneen overbruggingsaktiviteit in het algemeen en doorde leeriing in het bijzonder. Van de totale groep vanleerkrachten past 55 tot 69% van de leerkrachtendeze vaardigheden toe. Geen signifikante, maar welveranderingen in de gewenste richting zijn gekonsta-teerd bij het formuleren van leerdoelen in termen vanintellektuele bekwaamheden, bij het bepalen vanmeer dan twee middelen, bij het vaststellen van een 186



??? Ontwikkeling en evaluatie van de niinikiirsiis: Het organiseren van zelfstandig leren tijdslimiet voor elke leerstap afzonderlijk en bij hetvaststellen van een kontrolemoment, waar de leer-kracht niet aan te pas komt. Tussen leerkrachten uit het basisonderwijs envoortgezet onderwijs blijken nauwelijks verschillente bestaan. Uit de gegeven antwoorden van de kursisten isgebleken dat de kursus als een grote bijdrage wordtgezien voor het zelfstandig laten leren van de leerlin-gen, en dat hij als zeer stimulerend, motiverend enleerzaam is ervaren. De meeste leerkrachten gevente kennen dat ze het zelfstandig leren op een ofandere wijze in de klas willen invoeren. Ongeveer een half jaar na be??indiging van dekursus is ons gebleken dat enkele scholen zelfstandigleren ingevoerd hebben. Op een school voor basis-onderwijs, waar voorheen strak klassikaal werdlesgegeven, is zelfstandig leren wekelijks voor tweeuur in het lesrooster opgenomen. Op een school voorhuishoud- en nijverheidsonderwijs wordt het vast-stellen van de zelfstandigheid en het opstellen vanleerkontrakten regelmatig door de 'vroegere' kursis-ten uitgevoerd.

Dit heeft belangstelling gewekt bijandere leerkrachten. Hiertoe heeft men voor alleleerkrachten een studiedag georganiseerd met alsthema 'Wat houdt de minikursus Het Organiserenvan Zelfstandig Leren in en op welke wijze kan hetopstellen van leerkontrakten in het onderwijs wor-den opgenomen?' Op dit moment onderzoeken deleerkrachten de mogelijkheden om het opstellen vanleerkontrakten voorlopig op bescheiden wijze bin-nen hun vakgebied te gebruiken. Dit vinden weeigenlijk een belangrijker gegeven voor de waardevan de kursus, dan alle hiervoor gegeven cijfers. Wanneer we evaluatie omschrijven als het verza-melen van gegevens om een beslissing te kunnennemen over de effektiviteit van de kursus, menen weop grond van bovenstaande uitkomsten te mogenzeggen dat deze beslissing positief uitvalt. 10. Beperkingen Hoewel de resultaten van het empirisch onderzoeklaten zien dat de minikursus een ei??ektief onderwijs-leersysteem is voor de training van onderwijsvaar-digheden gericht op het ontwikkelen van leerkon-trakten, dient men de beperking van de verzameldegegevens niet uit het oog te verliezen.

Deze zijnnamelijk aan de volgende beperkingen onderhevig:1. In de kursus ligt de nadruk op het aanleren vanonderwijsgedragjngen, die betrekking hebben op hetstellen van vragen aan de leerling om zijn niveau vanZelfstandigheid voor het uitvoeren van zelfgekozenleertaken te kunnen bepalen, en op het aanleren ofdoen toenemen van zeven onderwijsvaardighedenvoor het opstellen van leerkontrakten. De verza-melde gegevens zeggen niets over de juistheid vanhet oordeel van de leerkracht over het niveau vanzelfstandigheid, waarop de leerling kan opereren enniets over de aangepastheid van het opgesteldeleerkontrakt aan de mogelijkheden van de leerling.De gegevens zijn het best te beschouwen als aanwij-zingen voor de vervulling van enkele voorwaardenom te komen tot een inschatting van het zelfstandig-heidsniveau van de leeriing en tot een mogelijkgrotere zelfbepaling van de leerling voor zijn leren. 2. De verzamelde gegevens doen geen enkeleuitspraak over de kwaliteit en de inhoud van deontwikkelde leerkontrakten. Zij hebben alleen be-trekking op de vraag of de leerkrachten bij hetopstellen van leerkontrakten

gebruik maken vanbepaalde noodzakelijk geachte vaardigheden. 3. De verzamelde gegevens hebben voornamelijkbetrekking op het gedrag van de leerkracht. De vraagof het werken met leerkontrakten resulteert in ge-wenste veranderingen in het gedrag van de leerlingenkan hier niet beantwoord worden. Voortgezet on-derzoek is onder meer nodig naar het effekt vanzelfstandig en verantwoordelijk leren op de werk-houding van de leeriing, zijn aspiratieniveau enmotieven in taaksituaties, zijn sociale en technischevaardigheden, zijn leervorderingen en zijn zelfbeeld.In een nog uit te voeren doktoraal-studie zal opbescheiden wijze gepoogd worden enkele van dezeaspekten verder uit te werken. 4. Het merendeel van de verzamelde gegevens isafkomstig van opgestelde leerkontrakten op hetgebied van de zaakvakken. De leerkrachten uit hetbasisonderwijs plaatsten het zelfstandig leren voor-namelijk binnen de wereldori??ntatie. De leerkrach-ten uit het voortgezet onderwijs 'doceerden' over-wegend zaakvakken. Uit het lager beroepsonderwijsnamen bijna zonder uitzondering A.V.O.-leerkrachten (aardrijkskunde, geschiedenis,

neder-lands) aan de kursus deel. Leerkrachten in hetH.A.V.O. en V.W.O. gaven nederiands, geschiede-nis, biologie, scheikunde, komputerkunde. Ditoverheersen van de algemeen vormende vakken kaneen aanwijzing bevatten voor een grotere geschikt-heid van de kursus voor deze vakken. Of de kursusook een plaats verdient in de expressie en technischevakken kan op grond van dit evaluatie-onderzoekniet uitgemaakt worden. 5. De gegevens doen geen uitspraak over deeffici??ntie van de invoering van zelfstandig leren inde klas en over de wijze hoe een organisatiestruktuurbinnen de klas of school er uit moet zien om 187



??? 5. Veeivnan en J. Heeringa zelfverantwoordelijk leren mogelijk te maken. 6. De gegevens doen geen uitspraak over deinhoud van de leerkontrakten. Derhalve zij hieropgemerkt dat we ervaren hebben, dat de keuze vanonderwerpen uiterst beperkt is geweest. Hoewel deleerlingen vrij hebben kunnen kiezen, hebben ze zichin feite niet kunnen losmaken van hun schoolseverleden, waarin nauwelijks of geen ruimte vooreigen keuze is gegeven. Er is weinig variatie geweestin de keuze van de onderwerpen, met name in hetlager beroepsonderwijs. Bij het vaststellen van demiddelen hebben de leerlingen uit zowel het basis-als het voortgezet onderwijs eveneens weinig inven-tiviteit aan de dag gelegd. Met veel moeite heeft deleerkracht getracht hen andere middelen te latenbedenken dan boeken. Het schoolse leren heeft hierzijn sporen duidelijk nagelaten. Dit te doorbrekenvraagt een andere benadering van het onderwijs. 11. Verspreiding Nu de minikursus Het Organiseren van ZelfstandigLeren is beproefd, dringt zich de vraag op hoe dezekursus in de Nederlandse onderwijssituatie kanworden verspreid. Deze

verspreiding dient ons in-ziens niet beperkt te blijven voor leerkrachten diereeds in funktie zijn. Ook voor opleidingsinstitutenvoor onderwijsgevenden dient de kursus beschik-baar gesteld te worden. Juist omdat de onderwijs-praktijk zo'n behoefte heeft aan vaardigheidstrai-ningen - in de loop van de uitvoering van het projekthebben ons vele verzoeken voor het sturen van hetontwikkelde kursusmateriaal bereikt - moet gezochtworden naar een doeltreffende en snelle versprei-ding. De verspreiding van de in 1974 ontwikkelde mini-kursussen Ef??ektief Vragen Stellen en DenkvragenStellen wordt tot 1977 verzorgd door het KatholiekPedagogisch Centrum (KPC) namens de LandelijkePedagogische Centra, op voorstel van het Contact-orgaan voor de Innovatie van het Onderwijs (CIO).Deze verspreiding geschiedt op beperkte en gekon-troleerde wijze en is met name gericht op de oplei-ding van onderwijsgevenden. Omdat het KPC nietde hele landelijke verspreiding kan dragen, gaan degedachten van de SVO, het KPC, de Stichting Filmen Wetenschap en de ontwikkelaars uit naar eenkommerci??le verspreiding van

alle minikursussen inde nabije toekomst. Vanrf 1974 is het probleem vande eigendomsrechten van de minikursus voorwerpvan bespreking geweest tussen SVO, MacmillanPublishing Company Inc. en een Nederlandse uitge-verij. Een beslissing is recent gevallen. Binnenkortzullen de drie ontwikkelde minikursussen voor hetonderwijsveld beschikbaar komen. Met de werkgroep 'Microteaching' van het KPCzijn kontakten gelegd om mogelijkheden te onder-zoeken van een aanpassing van de kursus voor deopleiding van onderwijsgevenden. 12. Slotopmerking In het achtste advies van de Innovatie CommissieMiddenschool (augustus 1976) spreekt de kommissiezich uit over de richting waarin de middenschoolzich moet ontwikkelen. Gesproken wordt van 'anderonderwijs met andere doelen'. De kommissie kiestvoor een middenschool die gekenmerkt wordt dooremancipatorisch onderwijs. 'Emancipatorisch on-derwijs beoogt alle leeriingen te leren tot zelfbepa-ling te komen, mondigheid te verkrijgen en verant-woord te handelen' (p. 15). Om deze doeleinden tebereiken, is het noodzakelijk op school te leren:

zelfkeuzen te maken, handelen op basis van een ge-maakte keuze, het handelen te verantwoorden. In deloop van het funderend onderwijs, waarin de mid-denschool als de laatste fase wordt beschouwd, zalde speelruimte voor de vrije keuze moeten toene-men. Voor het realiseren van de keuzen zijn volgensde kommissie vaardigheden nodig. Hiertoe zijn b.v.te rekenen het opstellen van een plan, het kunnengebruik maken van hulp, het samenwerken metanderen, het gebruiken van geschikt materiaal. Hetschoolse leren, zo zegt de kommissie, werkt derge-lijke vaardigheden van de leeriingen niet in de hand.Het 'klein houden' van de leeriingen komt op allerieimanieren tot uiting: nauwkeurige dag-, week- enjaarindeling, kleine en korte opdrachten bij sterk inafzonderiijke vakken ingedeelde leerstof, voortdu-rende beoordeling van selekterende prestaties, ge-ringe vrijheid zelf te kiezen wat, en op welke wijze,men wil leren, enz. Het onder eigen verantwoorde-lijkheid handelen van de leeriing zal in de loop vanhet funderend onderwijs, d.w.z. zowel in de basis-school als in de middenschool, moeten toenemen.Dat de

minikursus Het Organiseren van ZelfstandigLeren hierbij een (bescheiden) bijdrage kan leveren,moge uit dit artikel blijken. Nolen 1. Voor de vertaling zorgde mevr. M. de Wit-Stevens. 2. Scholen in dit vooronderzoek: De Beundert te Beunin-gen, de Centrale Broederschool voor LEAO te Nijme-gen, en de school voor Beroepsonderwijs De Schutse teNijmegen. 188



??? Ontwikkeling en evaluatie van de niinikiirsiis: Het organiseren van zelfstandig leren 3. Als ko??rdinatoren traden op Y. Busch, T. Engelbertsen L. Leenders. 4. Als observatoren waren werkzaam L. Arkenbosch, C.Hopmans en I. Wennekens. 5. Als Instrukteurs traden op J. Heeringa en Y. Busch. Geraadpleegde literatuur Borg, W. R., The Minicourse as a vehicle for changingteacher behavior. A three year follow-up. Journal ofEducational Psychohgy, vol. 63, 1972, 572-579. Borg, W. R., Kelley, M. L., Langer, P. en Gall, M., TheMinicourse: a microteaching approach to teacher edu-cation. London: Collier-Macmillan, 1970. Barth, R. S., Open education and the American School.New York: Agathon Press, 1972. Bruyn, E. de. Prestatiemotivatie: ontwikkelingen in detheorie en een experimentele bijdrage tot de opwekkingvan het prestatiemotief Proefschrift Katholieke Uni-versiteit te Leuven, 1973. Campbell, D. T. and Stanley, J. C., Experimental andquasi-experimental designs for research on teaching. InGage, N. L. (ed.): Handbook of research on teaching.Chicago: Rand McNally, 1%3, pp. 171-246. DeCharms, R., Enhancing

Motivation: change in theclassroom, New York: Irvington, 1976. Good, T. L., Biddle, B. J. en Brophy, J. E., Teachersmake a dijference. London: Holt, Rinehart and Win-sten, 1975. Hermans, H. J. M., Bergen, Th. C. M. en Eijssen, R. W.,Van faalangst tot verantwoordelijkheid. Amsterdam:Swets en Zeitlinger, 1975. Innovatie Commissie Middenschool, Achtste advies in-zake het innovatieplan middenschool: het innovatiepro-ces middenschool op langere termijn. Zeist, 25 augustus1976. Lai, M. K., Mills, S. R. e.a.. Teacher training phase ofindependent Icarning study. Report A74-14. Far WestLaboratory for Educational Research iind Develop-ment, San Francisco, California, 1974. Plas, P. v.d.. Ontwikkeling Minikursus Denkvragen Stel-len. Vakgroep Onderwijskunde, R.U. Leiden, 1974. Plas, P. L. van der en Veenman, S. A. M., De minikursus.Pedagogische Studi??n, jrg. 52, 1975, pp. 285-295. Rathbone, C. H., Examining the open education class-room, 5(7(w;//{eviVic. vol. 80, 1972, pp. 521-549. Siegel, S., Nonparametric statistics for the behavioralscienes. London: McGraw-Hill, 1956. Silberman, C. E. (ed.), The open classroom

reader. NewYork: Vintage Books, 1973. Spodek, B. en Walberg, H. J. (ed.). Studies in openeducation. New York: Schocken Books, 1975. Veenman, S. A. M., Minikursus Effektief Vragen Stellen:een verslag van de aanpassing aan de Nederlandseonderwijssituatie en de evaluatie. Instituut voor On-derwijskunde, K.U. Nijmegen, 1974. Veenman, S. A. M., Ontwikkeling en evaluatie van deMinikursus Effektief Vragen stellen. PedagogischeStudi??n, jrg. 52, 1975, pp. 296-315. Veenman, S. A. M., Individualisering van het onderwijs.Pedagogisch Tijdschrift Forum voor Opvoedkunde, jrg.2, 1977, nr. 2en3. Ward, B. A., Minicourse 15, Organizing IndependentLearning: Intermediate Level. Teachers Handbook.Fiir West Laboratory for Educational Research andDevelopment/MacMillan Publishing Co., 1973. Winer, B. L, Statistical principles in experimental design.New York: McGraw Hill, 1971. Curricida vitae S. A. M. Veenman (geb. 1942) beh;mlde in 1963 deonderwijzersakte. Hij studeerde onderwijskunde aan deK.U. Nijmegen, iuin welke universiteit hij vanaf 1971verbonden is als wetenschappelijk medewerker. Promo-veerde op het

proefschrift 'Training op basis vaninteraktie-analyse' (Zwijsen, 1975).Adres: Instituut voor Onderwijskunde, K.U. Nijmegen,Erasmuslaan 40. J. Heeringa (geb. 1941) behaalde in 1%3 de onderwijzers-akte, doktoraalexamen Onderwijskunde aan de Univer-siteit te Nijmegen (1976). Vamif oktober 1976 iils mede-werker verbonden aan de Katholieke Hogere School voorVerpleegkundigen te Nijmegen.Adres: EtudestnuU 27, Nijmegen. 189



??? Onderstaande bedenkingen bij de kanttekeningen van A. J.Olgers en J. Riesenkamp' hebben niet tot bedoeling deinteressante suggesties uit hun bijdrage te negeren. Welwillen wij onze aandacht toespitsen op enkele problemendie ontstaan n.a.v. het zoeken naar een optimale strategievan curriculumontwikkeling die geldig zou kunnen zijnvoor alle situaties. Het zoeken naar een unitair model is opheel wat terreinen reeds verlaten. De psychologie en depedagogische psychologie hebben gedurende de laatstedecennia duidelijk de beperkingen van een streven naar?Š?Šn model of ?Š?Šn theorie verlaten ten voordele van eenpluriformiteit van theorie??n, modellen en strategie??n. Dekritiek op een bepaalde strategie kan slechts ten volle zinverkrijgen vanuit de beoordeling van de situationele con-text waarbinnen de strategie werd ontwikkeld. Vandaarook onze titel: "Een strategie . . .'. De kritiek van A. J. Olgers en J. Riesenkamp is, naar hunzeggen, gesitueerd in het kader van hun eigen activiteitenbinnen het doelstellingenonderzoek^. Hun voorstel vanstrategie is dan ook te situeren binnen de context van

hunbedenkingen t.a.v. de concrete situatie met de zevenNederlandse experimentele lerarenopleidingen waarbijgeen co??rdinatie van programma's noch een duidelijkeaanduiding van de belangrijke taken als doelstellingen voorde genoemde lerarenopleidingen voorhanden zijn. Teroplossing van hun problematiek opteren zij voor eenZwitsers model waarbij de Grote Commissie functioneerten waarbinnen diverse geledingen die met het onderwijsbetrokken zijn, aan het doelstellingenonderzoek participeÂ?ren. Verwijzend naar een paper van F. Mertens en H.Groen alsmede naar een uiterst beknopt artikel van K.Bossart', stellen zij dat er vier groeperingen in dergelijkeconstructie van taken dienen opgenomen te worden, metname de opleiders, opgeleiden, afnemers en deskundigen.Afgezien van de nogal sterke veralgemening op basis vandrie auteurs, dient gewezen te worden op het feit dat in dedoor ons voorgestelde strategie twee groeperingen binnendezelfde werkgroep aanwezig waren, t.w. de docenten(opleiders) die tegelijk ook pedagogen (deskundigen) zijn. De centrale vraag hierbij is, of een werkgroep, be-

staande uit docenten/onderwijskundigen in staat is (dientte zijn) om een takeninventaris op te stellen die als basiskan gelden voor het uitwerken van een curriculum t.b. v. delerarenopleiding waarvoor zij verantwoordelijkheid dra-gen. In de mening van A. J. Olgers en J. Riesenkamp is ditniet mogelijk. Om dit te argumenteren hanteren zij eenaantal criteria, die wij zullen overnemen ter bespreking vande door ons gevolgde strategie. Als voorafgaande bemer-king dient gewezen te worden op de door ons voorgesteldestrategie, met name het verioop in drie fasen, gaande vaneen takeninventaris tot de uitbouw van een curriculum ophet niveau van werkeenheden, verricht door een groepdocenten/onderwijskundigen t.b.v. de lerarenopleiding. Inde kritiek van A. J. Olgers en J. Riesenkamp wordt overhet eerste aspect van de strategie met geen enkel woordgerept. Wel concentreren zij de totaliteit van hun kritiek opde samenstelling van de werkgroep en op niet geconcreti-seerde vermoedens dat de takeninventaris niet voldoet. 1. Het overzicht van de taken is niet volledig Een eerste argument om op de onvolledigheid te

wijzen,putten de auteurs uit onze vaststelling dat de schriftelijkerespons op diverse hoofdmomenten van de curriculum-ontwikkeling zeer jgering was. De vraag die hierbij rijst is - of een participatie van alle docenten ??berhaupt mogelijkis binnen een strategie waarbij vrijwilligheid van deel-name vooropstaat. - of de geringheid van de respons enkel negatief teinterpreteren valt, dan wel of de mogelijke respondentenzich in grote lijnen akkoord verklaarden door het on-beantwoord laten. Een tweede argument om de volledigheid te betwijfelenis het ontbreken van de participatie van alle geledingen dievoor participatie in aanmerking komen op basis vansysteemanalyse. Daarbij rijst voor ons de vraag naar hetrealiteitskarakter van het betrekken van zoveel mogelijkgeledingen tijdens de constructiefase van de inventaris.Kunnen bijvoorbeeld leeriingen V.O., ouders van leeriin-gen V.O. en zelfs studenten uit de lerarenopleiding eentakeninventaris mede opstellen zonder te beschikken overvoldoende realiteitservaring binnen de bedoelde onder-wijssector, over voldoende doorzicht in de bepalendeomgevingsvariabelen

waarbinnen de job zich situeert enover een toereikende kijk op de pedagogisch-didactischeeisen aan de professie. Komt men op die wijze niet eerdertot het aanduiden van de gewenste karakteristieken van deleerkracht zoals o.m. Ryans deze bestudeerde (warmte,enthousiasme, vriendelijkheid, stimulatie . . .) dan welvan de professionele eisen die aan de leerkracht V.O.(kunnen) worden gesteld. Daarbij komt nog de vraag van het ogenblik waarop eendergelijke participatie plaats.kan vinden. In de door onsvoorgestelde strategie gaat het in hoofdzaak om eencurriculum dat richtinggevend is tot op het niveau van Bedenkingen bij 'Kanttekeningen bij een Strategie van Curriculumontwikkeling . . .' van Olgers, A. J.en Riesenkamp, J. door J. Lowyck 190 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 190-191



??? Bedenkingen werkeenheden. Iedere docent dient deze verder te opera-tionaliseren, rekening houdende met en inspraak verle-nende aan de opgeleiden. 2. De validiteit van het takenoverzicht is niet gewaarborgd De kritiek van A. J. Olgers en J. Riesenkamp richt zich niettegen het gebrek aan empirische validiteit, aangezien dezeafhankelijk is van de huidige stand van zaken binnen deonderwijskunde. Wel richt hun kritiek zich op het feit datdocenten/onderwijskundigen uitspraken hebben gemaaktover de professionele taken van de leerkrachten V.O.d.w.z. een groep waartoe zijzelf niet behoren. Deze kritiekverwondert ons in die zin dat hun voorstel gaat in derichting van een participatie van alle geledingen aan hetopstellen van de takeninventaris voor leerkrachten V.O.Consequent doorgedacht kunnen enkel leerkrachten V.O.hun eigen professionele taken bepalen, net zoals - in deoptiek van A. J. Olgers en J. Riesenkamp - docenten/on-derwijskundigen enkel uitspraken kunnen doen voor lera-ren aan normaalscholen. 3. De relevantie van het takenoverzicht De belangrijkheid van de taken werd door de werkgroep intwee

fasen benaderd. Vooreerst werden enkel die takenopgenomen die - in de opvatting van de werkgroep -belangrijk waren en vervolgens werden deze taken 'gewo-gen' d.w.z. op een zo gelijk mogelijk niveau van concreti-sering gebracht. Het beoordelen van de opgestelde takendoor andere groeperingen lijkt inderdaad aantrekkelijk.Wel blijft het probleem van de communicatiewaarde vande taal en de vereiste achtergrondsinformatie (om oordelenen geen oppervlakkige meningen te bekomen). Ons inzienskan dergelijke weging slechts doorgang vinden na eenlangdurige en intensieve vooriichting van de beoordelaars. 4. De betrouwbaarheid van het takenoverzicht A. J. Olgers en J. Riesenkamp stellen dat de' 10' leden in deWerkgroep vraagtekens doet oproepen t.a.v. de betrouw-baarheid. Zij doen dit met het argument dat 10 andere ledenWaarschijnlijk een ander takenoverzicht zou hebben ge-produceerd. Daardoor treffen zij een uiterst complexprobleem, met name het zoeken naar een onaantastbare,'harde' lijst van taken. Ons inziens is een dergelijke lijstniet te construeren in zijn algemeenheid, doch moet ergezocht worden naar

een decentralisatie, naiir een pluri-formiteit. Zelfs wanneer meerdere groeperingen mede-Werken, zijn zij door individuen vertegenwoordigd zodathet resultaat uiteindelijk slechts een fractie oplevert van demogelijke alternatieven. Aansluitend bij hun kritiek wezebeklemtoond dat' 10' een relatief en geen absoluut getal is.Van de 16 instituten waarvoor het curriculum werd opge-steld, waren 10 leden vertegenwoordigd. De andere kregenollen de kans tot schriftelijke respons. 5. Een laatste opmerking Wat de 'doorsnee-leerkracht' betreft, hebben wij dezegedefinieerd als de leerkracht die geen specialist is in eenbepaalde opdracht zoals o.m. remedial-teaching of counse-ling, omdat de opleiding daartoe naast of na de door onsbeoogde lerarenleiding gesitueerd dient te worden. A. J. Olgers en J. Riesenkamp hebben als kritiek op dedoor ons gepresenteerde takeninventaris, dat niet allemogelijke en wenselijke taken in het overzicht zijn neerge-legd. Wij hebben hiernaar niet gestreefd, omdat niet allewenselijke taken mogelijk zijn en niet alle mogelijke takenwenselijk, gezien de concrete inkaderingen van de profes-sie. Daarbij komt het

centrale punt, dat een curriculum ende daartoe opgestelde takeninventaris gesitueerd wordenbinnen een grotere context. De vernieuwing van de profes-sie van leerkracht is niet enkel afhankelijk van het curricu-lum, doch tevens van de onderwijspolitieke maatregelen.Toch heeft hun vaststelling dat de door ons voorgesteldeinventaris van taken in hoofdzaak conserverend werkt eeneerder theoretisch karakter. Zij zijn o.i. tot deze vaststel-ling gekomen op basis van hun theoretische vooropstellin-gen en niet zozeer door een exacte analyse van de door onsgepresenteerde takeninventaris. De voorbeelden van deveranderde rol van de leerkracht die zij in hun bijdrage inResonans voorstellen, hebben wij allen teruggevonden inde door ons voorgestelde inventaris"* Samenvattend Alhoewel wij in de kritiek van A. J. Olgers en J. Riesen-kamp aanzetten vinden voor een meer genuanceerdeuitbouw van tiiakanalyses, lijkt ons hun kritiek tezeergebaseerd te zijn op vooropstellingen. Pas door vergelij-king van de produkten die met diverse strategie??n wordenbereikt, kan een strategie beoordeeld worden. Dit dientdan nog te geschieden

t.a.v. de concrete behoeften en deconcrete realisatiemogelijkheden. Het streven naar ?Š?Šnoptimaal model lijkt in onze actiewetenschappen voorals-nog niet haalbaar. Noten en literatuur 1. Olgers, A. J. en Riesenkamp, J., Kanttekeningen bijeen Strategie van Curriculumontwikkeling voor deLerarenopleiding in Belgi??. Pedagogische Studi??n,1976 (53) 471-472. 2. Olgers, A. J. en Riesenkainp, J. Docentenopleiding:doelstellingen. Resonans, 1976, sept. 2-4. 3. Olgers, A. J. en Riesenkamp, J., Kanttekeningen . . .,o.e., p. 472 noot 7. 4. Vergelijk Olgers, A. J. en Riesenkamp, J. Docentenop-leiding, doelstellingen. Resonans, sept. 1976 p. 2 en dedoor ons voorgestelde inventaris. J. Lowyck, Eenstrategie van curriculumontwikkeling voor de leraren-opleiding. Pedagogische Studi??n, 1976 (53), p. 330-333, vooral de taken A 2.3.3., A 2.4.5., A 1.6. en A 2.6.,A3.I., A2.5.enB2.6. 191



??? I. Het onderzoek; de konklusies Van Hilten brengt in zijn boek een verslag van eenonderzoek naar de 'innovatie-bereidheid' van leerkrachtenvoor de integratie van kleuterschool/basisschool. Onder innovatie-bereidheid verstaat hij de positievehouding (attitude) van de leerkracht t.o.v. de voorgesteldevernieuwingen op het terrein van de integratie. Op grond van een literatuurinventarisatie op het terreinvan de integratieproblematiek (tot 1972!) noemt hij eenaantal integratie-aspekten die 'als nieuw' worden ervarenen nog dienen te worden opgelost. De geanalyseerdeaspekten, knelpunten van de integratieproblematiek zijnbij hem even zo veel onderwerpen van onderzoek. Voor deze integratie-aspekten heeft hij 70 uitsprakenopgesteld waarop de leerkrachten een antwoord kondengeven. Het belangrijkste gedeelte van het onderzoek tracht deattitude van de leerkrachten t.a.v. de integratie vast testellen. Daarnaast werden o.m. gegevens over persoons-variabelen en school variabelen verzameld. De onderzoeksformulieren werden verzonden aan eenrepresentatieve steekproef van 5(X) hoofdleidsters, leer-

krachten Ie klas, hoofden van scholen en 54 leerkrachtenvan landelijke experimenteerscholen. De response bedroeg 50% verwerkbare antwoorden van222 hoofdleidsters, 274 Ie klas leerkrachten, 250 hoofdenvan scholen en 31 leerkrachten van experimenteerscholen. De belangrijkste (opvallende) konklusies uit het onder-zoek (blz. 149) interpreteert Van Hilten in de richting van:'Wat is gerealiseerd en wat nog niet.' Volgens Van Hiltenblijkt dan o.m. dat: - individualisering en dit??erentiatie van leerstof in grotemate is gerealiseerd. Er 'zal nog wat bijgesteld moetenworden.' (v.H.) - de longitudinale planning inzake de overgang ko/bao'wat soepeler moet gaan verlopen.' (v.H.) - het afschaffen van het jaarklassensysteem eerst eenalgemene standpuntbepaling vereist. - de problematiek van het achterpstelde milieukind nietdoor de leerkrachten als zodanig wordt ervaren als hetgaat om leervorderingen en kansen. Deze konklusies baseert Van Hilten op de volgende gegevens: - de positieve houding van leerkrachten t.a.v. individuali-sering van het leerproces en de differentiatie binnen deleerstof, longitudinale

leerstofplanning en onderwijs-kundige veranderingen in het algemeen. - de doonoering van individualisering van het leerprocesen differentiatie van de leerstof. - de leerkrachten de overgang ko/bao en het zittenblijventen gevolge van het jaarklassensysteem niet als breukenin het leerproces zien, en men het opheffen van debreuklijnen ook niet beschouwd als motief voor longitu-dinale leerstofplanning. - de leerkrachten van mening zijn dat leeriingen uit milieusvan ongeschoolden niet 'displaced' zijn op de basis-school en ze dezelfde resultaten kunnen bereiken alsandere kinderen. Van Hilten acht de onvrede die in publicaties wordt geuitover het kleuter- en basisonderwijs en de roep om ver-nieuwing in tegenspraak met de resultaten uit zijn onder-zoek. II. Kommentaar 1. Het onderzoek Het onderzoek van Van Hilten kan beschouwd wordenals een beleidsgericht onderzoek w;uirvoor empirischegegevens zijn verzameld. Het onderzoek heeft nl. ten doelopgrond van een 'diagnose' van de 'innovatie-bereidheid'van leerkrachten voor het integratiebeleid aan te gevenwelke innovaties nog moeten plaatsvinden om de

integra-tie te realiseren. Yic relevantie van het onderwerp van onderzoek op zichhoeven we niet in twijfel te trekken. Gezien het belang vandergelijk onderzoek voor het integratiebeleid is het echtereen voorwaarde dat de resultaten een grote mate vangeldigheid bezitten en de konklusie juist worden gesteld.De gevolgde methode van onderzoek en de gegevens uit Boekbesprekingen Bespreking van en kommentaar op het boek 'Naar een nieuwe basisschool?'. Een onderzoek naar de innovatie-bereidheid van leerkrachten met betrekking tot de integratie van kleuter- en lagere school. Dr. W. van Hilten, Leiden1976. (dissertatie) 192 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 192-195



??? Boekbesprekingen dit onderzoek verzameld, achten wij toereikend om na tegaan of bepaalde vernieuwingsidee??n geadopteerd wor-den, maar niet toereikend om te konstateren of zaken alsintegratie, differentiatie, stimuleringsonderwijs ook zijngerealiseerd, d.w.z. ge??mplementeerd. Wat betreft de interpretatie van de gegevens hebben wijgrote methodische bezwaren tegen het samenvoegen vande gemiddelde uitslagen van de onderscheiden onder-zoeksgroepen. Leerkrachten van experimenteerscholenvormen bijvoorbeeld een selecte groep, en kunnen niet meta-selecte groepen worden samengevoegd. Hoofdleidsterswerken in een onderwijssituatie die aanzienlijk verschiltvan de situatie van leerkrachten van de Ie klas. Deonderwijssituatie van de Ie klas-leerkrachten verschiltweer aanzienlijk van hoofden van scholen. De vernieuwingis bv. in het laatste decennium vooral geori??nteerd geweestop de eerste-klas leerkrachten. Wij zijn van mening dat bij het toewerken naar deeindkonklusies vooral de opvattingen van hoofdleidstersen leerkrachten van experimenteerscholen de opvattingover integratie van basisschool-

leerkrachten vertekenen.De innovatie-bereidheid van de basisschool, die ik vooraldoor de hoofden gerepresenteerd acht, is minder groot dangesuggereerd wordt. 2. Individualisering van het leerproces en differentiatie^'an de leerstof Wij gaan nu wat uitvoeriger in op enkele konklusies dieVan Hilten trekt uit het onderzoek. Hij konkludeert: de individualisering en differentiatie isin grote mate gerealiseerd, slechts bijstelling is nodig. Uit de gegevens blijkt dat weliswaar de attitude t.o.v.individualisering en differentiatie gunstig is, miiar dat zegerealiseerd zou zijn is op geen enkele wijze uit degegevens af te leiden. Van Hilten hanteert meningen alsfeiten. Over de wijze van werken met leeriingen zijn een drietalvragen opgenomen: - Hoe werken leerkrachten met leeriingen; klassikaal, ingroepen, individueel of in mengvormen (blz. 115). - Dient het tempo voor alle leeriingen gelijk/niet gelijk tezijn (blz. ! 16). - Moet de leerstofaanbieding voor alle leeriingen ge-lijk/niet gelijk zijn (blz. 116). Wij menen dat over een zo komplex gebied als individuali-serend of differenti??rend didaktisch handelen in drie vra-gen onvoldoende informatie verzameld

kan worden om totVerregaande konklusies te komen over de mate van reali-sering ervan. We werken deze konstatering hier verder uit.-- De leerkrachten hebben b.v. niet kunnen iuingeven opwelke v??ikken de differentiatie-aspekten betrekkinghebben. Het m;iakt nogal verschil of de leerkrachten dekreatieve en ori??nterende vakken of de instmmentelevakken voor ogen hebben. Het differentiatieprobleemdoet zich immers in het bijzonder gelden bij het aanvan-kelijk lezen, voortgezet lezen, spelling en rekenen. - Het tempo waarin leeriingen dienen te werken is onaf-hankelijk van de leerkracht, het is een leeriingenva-riabele, leerlingen hebben nu eenmaal verschillendewerktempo's. De scores m.b.t. werktempo gevenslechts de tolerantie van de leerkracht aan voor het eigentempo van de leerlingen. M.a.w. het is een attitudevraag. Bij 36% van de hoofden is deze tolerantie nietaanwezig, een opvallend groot verschil met de uitslagenbij hoofdleidsters (11%), Ie klas-leerkrachten (7%) enleerkrachten van experimenteerscholen (0%).De leerstofaanbieding moet voor 51% Ie klas-leerkrachten en 40% van de hoofden gelijk zijn.

Bijkleuterieidsters en experimenteerscholen respektieve-lijk 13% en 20%. Uit de onderzoeksgegevens van Van Hilten zouden wem.b.t. aanpassing aan tempo evengoed kunnen konklude-ren dat: - kleuterleidsters vanuit hiin onderwijssituatie gezien,waarin tempoverschil en ongelijke of gelijke leerstof-aanbieding niet zo'n praktisch probleem vormt, positiefstaan t.o.v. differentiatie en individualisering. - de helft van de Ie klas-leerkrachten van mening is, dat deverschillen in tempo zijn op te vangen met gelijkeleerstofaanbieding. De flinke drempelveriaging in hetbegin, en de bijstelling van de normen aan het eind vande eerste klas, gerealiseerd na jarenlange vernieuwing,maken gelijke leerstofaanbieding beter mogelijk dan involgende klassen waar verschillen in tempo en vorde-ring weer wel een rol gaan spelen. - de hoofden van basisscholen die geconfronteerd wordenmet veel grotere niveauverschillen in leervorderingen,m?Š?Šr dan Ie klas-leerkrachten, pleiten voor ongelijkeleerstofaanbieding. De gegevens over individualisering en differentiatie moe-ten we ook in verband brengen met de opvattingen vanleerkrachten over het

leerstojjaarklassen-systeeni. Diffe-rentiatie in leerstofaanbieding heeft namelijk onherroepe-lijke konsekwenties voor de leerstofverdeling. Van de hoofden vindt 60% zittenblijven een normalez;u)k, bij de 1 e klas-leerkrachten 54% en bij de leerkrachtenvan experimenteerscholen 42% (!). Van kleuterieidstersdie dit probleem niet in hun onderwijs tegenkomen, vindt22% zittenblijven normaal. Deze opvatting houdt in datbijna 60% van de leerkrachten in de basisschool eendiskontinu leertempo accepteert en men de konsekwentiesvan ongelijke leerstofaanbieding en eigen leertempo bin-nen een klas niet wil aiinvaarden voor de gehele school. Ook uit het attitude-onderzoek blijkt dat men zittenblij-ven niet wil tifschaflen en dat zittenblijven niet als een'breuk' wordt gezien in het leerproces. Wamschijnlijk ishet zo dat men het zittenblijven niet wil afsch.??Ten, omdatmen het niet als een breuk ziet in het leerproces. Toch konkludeert Van Hilten: 'Op de lagere- zowel alsop de kleuterschool varieert men het tempo naar decapaciteiten en de mogelijkheden van de leeriingen.Tempo-differentiatie blijkt dus een algemeen aanvaardprincipe te zijn.

Wat de leerstofdifferentiatie betreft, blijktdat deze door tweederde deel toegepast' de leerkrachten inde klas of groep wordt toegepast.' (blz. 143, 144). 193



??? Boekbesprekingen Wij vragen ons af op v/?Š??kc obsen'aties Van Hilten dezekonklusies baseert. Hooguit hebben de leerkrachten vra-gen over differentiatie beantwoord waarbij ze zich vanalles konden voorstellen en heeft de onderzoeker gekon-kludeerd dat wat leerkrachten menen te doen, ook feitelijkplaatsvindt. Er zijn zeker gronden aanwezig aan te nemen datleerkrachten trachten leertijd en leerstof aan te passen aanindividuele verschillen. Zolang echter maar de helft van deleerkrachten inziet dat zittenblijven een breuk in eengepland leerproces betekent, en een leerstofjaarklassen-systeem een belemmering is voor individualisering, valt erop het terrein van vernieuwing van het basisonderwijs nogveel te doen. 3. Sociale achterstelling Leerkrachten vinden dat leerlingen uit 'a-sociale mi-lieus' of milieus van ongeschoolde arbeiders nici hoeven temislukken. De achterstand wordt weliswaar erkent, maardeze hoeft niet te leiden tot geringere schoolresultaten.Van Hilten konkludeert dat: 'Uit de praktijk blijkt datkinderen uit gedepriveerde milieus niet hoeven te misluk-ken' (blz. 147) en dat 'de vermeende

achterstanden vanleerlingen uit bepaalde groepen van de samenleving opge-heven kunnen worden door een individualisering van hetleerproces en door differentiatie binnen de leerstof, en'dat deze onderwijskundige uitgangspunten in zekere matein het onderwijs gerealiseerd zijn' (blz. 148). Met dezekonklusies tendeert hij sterk naar een ontkenning van hetfeitelijke tekortschieten van ons onderwijs voor leerlingenuit milieus van ongeschoolden. Men kan vinden dat ze niet hoeven te mislukken, feit is,dat de doorstromingskansen van deze leeriingen in Neder-land veel geringer zijn dan bv. in Skandinavische landen. Bij het vergelijken van de literatuurgegevens en deonderzoeksresultaten moeten we er rekening mee houdendat de literatuurgegevens op de leeriingengegevens (door-stroming) zijn gebaseerd, en de resultaten van dit onder-zoek op uitspraken van leerkrachten. De gestelde vragen zijn ook te beperkt om te achterhalenhoe de leerkrachten deze problematiek zien. - Bij de bepaling van een antwoord op een stelling als: 'Uitwelk sociaal milieu de leerling komt, in het onderwijsheeft iedereen dezelfde

kansen wat betreft zijn school-vorderingen' (blz. 89), kunnen alleriei veronderstellin-gen hebben meegespeeld, zoals: ze hoeven niet temislukken, als ze maar intelligent zijn, als de oudersbelangstelling tonen, als er maar rust in het gezin is, alsze immateri??le belangen kunnen stellen boven materi??lebelangen etc. - Men ontkent ook 'dat een arbeiderskind op schoolmislukt, omdat de school zich op de 'middenklasse'richt' (blz. 88). Een dergelijke vraag roept een emotio-neel geladen antwoord op. Na analyse van het aange-duide probleem, ondersteund door objektieve feiten,zouden leerkrachten waarschijnlijk anders reageren.De reaktie van de leerkrachten is in feite: We erkennen de milieu-achterstanden, maar aan de school (lees; aanons) ligt het niet. Toch kan iedereen konstateren dat ingrote steden scholen in oude volksbuurten materieel enpersoneel minder goed voorzien zijn dan scholen in beterewijken, terwijl de problemen er kwantitatief en kwalitatiefgroter zijn. Het probleem van de sociaal-achtergestelden is nietzonder meer, zoals Van Hilten wil, op te lossen doordifferentiatie en longitudinale

leerstofplanning. Een alter-natieve verklaringsmogelijkheid is de grote discrepantietussen gezin/buurt en schoolmilieu door verschil in opvoe-dingsgewoonten, verschillende verwachtingen, verschil-lende perspektieven en aan verschillende normen gebon-den leefstijlen. 4. De innovatie Van Hilten stelt voor de integratie, differentiatie etc. terealiseren m.b.v. een in feite eenvoudige vernieuwings-strategie, het re-educatieve re??nforcement model. Hij verstaat er onder een model waarbij een aantalvernieuwingen ge??ntroduceerd worden via een bijscho-lingsprogramma, een taakgerichte training, waarvoor dedeelnemers voor het volgen ervan worden beloond. Destrategie is gericht op concrete op de praktijk gerichte hulp.Hij wil praktische zaken 'duidelijk' maken en ingang doenvinden. Hij noemt het een pragmatisch model. Het re-educatieve re??nforcement mode! is, vinden wij,een pretentieuze omschrijving van een praktijk-bijscholingscursus ter verkrijging van een getuigschrift.Het doet mij sterk denken aan de speelleerklas-cursussenvan C.P.S. in de jaren I%5-I970. De voorgestelde vernieuwingsstrategie achten

wij tenenen male ontoereikend, d.w.z. te eenvoudig en te eendui-dig, ter oplossing van de bestaande knelpunten in hetonderwijs, en wel om de volgende redenen: 1. Zoals we reeds aangaven, wordt de differentiatiepro-blematiek en de stimuleringsproblematiek inzake on-derwijs aan kinderen uit sociaal gedepriveerde milieussterk onderschat. 2. Er wordt voorbijgegaan aan het feit dat de vernieu-wingsbereidheid per streek, stad, stadsdeel, school enper problematiek geheel verschillend kan zijn. 3. De ^langrijke rol die het ontwikkelen en invoeren vannieuwe curricula sinds jaar en dag speelt, wordt volledigmiskend. 4. De ondersteunende rol die de beroepssysteembegelei-der bij de onderwijsvernieuwing vervult, wordt mis-kend. Wij hebben de indruk dat Van Hilten tot een dergelijk bijnana??eve oplossing komt als gevolg van zijn beperkte studievan de innovatieproblematiek en door zichzelf te misleidenmet de gegevens van eigen onderzoek. Zowel in zijn studie als in zijn onderzoek beperkt hij deinnovatie tot het initi??le stadium en de adoptie. Aan deproblemen die zich voordoen bij de implementatie van

devernieuwing t.a.v. verschillende problemen en bij verschil-lende cli??ntsystemen in geheel verschillende situaties, gaathij zowel in zijn studie over innovatie als in zijn onderzoekvoorbij. Pieter Appelhof 194



??? Boekbesprekingen In deze publikatie zijn een serie artikelen gebundeld, die in1976 in 'die Zeit' verschenen rond het thema 'Bildungsre-form gescheitert?'. Becker, direkteur van het Max-Planck-Institut f??r Bil-dungsforschung in Berlijn, opende de diskussie met eendrietal artikelen, die voor deze gelegenheid tot ?Š?Šn geheelzijn omgewerkt. Maier, Glotz en Dahrendorf - duidelijkmede reagerend vanuit een verschillende politieke achter-grond (ze zijn lid van resp. de C.S.U., de S.P.D. en deF.D.P.) - geven vervolgens hun visie; ze leveren daarbijtevens kommentaar op Becker. In een slotwoord reageertBecker op zijn beurt op de bijdragen van zijn kommenta-toren. Ondanks enige verschillen met de onderwijssituatiein ons land (bijv. federalisme, partij-politieke situatie enanders georganiseerd beroepsonderwijs) houdt de journa-listieke overzichtsdiskussie ons een ten dele bruikbaarspiegelbeeld voor. Becker konkludeert, dat de onderwijshervorming moetdoorgaan en dat dit ook inderdaad het geval is ('DieBildungsreform geht weiter'). Wel wijst hij op het momen-teel vrij algemeen bestaande gevoel van onbehagen;

hijnoemt een vijftal redenen voor de 'krisis der onderwijsher-vorming'. Met nadruk adstmeert hij (vooral in het slot-woord) de zijns inziens in de B.R.D. bestaande politiekeconsensus ten aanzien van het onderwijs. De in dat verband opgesomde reeks kernpunten -Waar-men-het-in-de-grote-lijnen-eens-is, vormen zijn in-ziens een basis voor een algehele konceptie van de onder-wijshervorming op lange termijn, die niet door meermomentane en soms ook plaatsgebonden geschilpunten enemoties uit het gezichtsveld dienen te verdwijnen. Becker snijdt voorts onder meer twee thema's iian, diein de diskussie een centrale rol spelen: het probleem van denumerus clausus en de relatie tussen onderwijs en ar-beidsmarkt. Vrij nadrukkelijk wijst hij op het potenti??lePolitieke gevaar bij ongewijzigd beleid van toenemendeongelijkheid van kansen in het onderwijs en/of qua werkge-legenheid tussen verschillende aimkomende generaties.Hij onderbouwt deze stelling met enig cijfermateriiuil.Goede ministers van onderwijs kunnen zijns inziens op ditnioment moeilijk populair zijn. Er zijn vrij ingrijpende, toekomstgerichte

maatregelennodig, waarvan enkele bepaalde belangengroepen finan-cieel en rechtspositioneel 'raken'. Onderwijshervorming isvolgens Becker niet primair een financi??le kwestie (weerenig cijfermateriaal). Hij eindigt met het aanduiden vanenige onderwijspolitieke strategie??n. Maier stelt in zijn bijdrage 'Die wundersame M?¤r vomgrossen Plan', dat de onderwijshervorming zelfkritieknodig heeft en niet legende-vorming. Hij verwijt Becker, dat deze de planners te zeer op eenvoetstuk plaatst en de 'Verwaltung" onrecht aandoet. Hijwijst er verder op, dat de afstand tussen het algemeenvormend onderwijs en het beroepsonderwijs de laatste tijdgroter is geworden. Ook Glotz is van mening, dat de beroepsopleiding in deonderwijshervorming sterk is ondergewaardeerd. Zijn op-lossing voor deze blinde vlek verschilt echter hemelsbreedvan die van Maier. Glotz houdt in zijn bijdrage een pleidooitegen onderwijsnostalgie. Hij verwijt Becker niet geheelvrij te zijn van een zekere sentimentaliteit. Hij vraagt dezewat hij eigenlijk verwacht had; veranderingen van ingesle-pen maatschappelijke verhoudingen gaan immers ver-vloekt

moeilijk. Hij konstateert nuchter, dat in de afgelo-penjaren w?¨l vorderingen gemaakt zijn en dat het er nu omgaat te verhinderen, dat de overtrokken verwachtingen totberusting verstan en (waar de konservatieven zijns inziensop spelen). Ook zijn devies is: doorgaan. Vooral nietweglopen voor de gevolgen van de politiek van meergelijke kansen. Volgens Dahrendorf 'bleibt Bildung B??rgerrecht'. Hijgeeft onder meer zijn visie op de studentenrevolte en pleitnogmaals voor de invoering van een algemene socialedienstplicht voor ten minste ?Š?Šn jaar. Hij acht het voortsvan groot belang, om het brede midden weer voor eenaktieve onderwijspolitiek te winnen. Naast het voordeel der aktualiteit kleeft ran deze publi-catie af en toe ook het nadeel van veel journalistiekearbeid, n.1. dat de inhoud niet altijd even diepzinnig is. M. Santema Becker, H.; Dahrendorf, R.; Glotz, P. en Maier, H.; Die Bildungsreform - eine Bilanz, Ernst Klett Verlag, Stuttgart,1976; 78 blz., DM. 11,90. 195



??? Mededelingen Opleidingen voor de akte M.O.-Pedagogiek Naam en adres instelling Onderwijsplaatsen M.O.-A M.O.-B Pedagogisch Seminarium aan de Vrije Universiteit van Amsterdam, De Amsterdam x x Lairessestraat 142, Amsterdam, tel. (020) 739146 of 735156, studielei-der: Prof. dr. J. W. van Hulst. Hoofd van het bureau: dhr. M. Joren. Amsterdam x x Stichting Nutsseminarium aan de Universiteit van Amsterdam NieuwePrinsengracht 89, Amsterdam, tel. (020) 25 33 66, algemeen studieleider:dr. N. Deen, co??rdinerend studieleidster: mevr. drs. F. G. Broekhuijsen-Leewis Arnhem x P.B.N.A., afd. Culemborg, Velperbuitensingel 6, Arnhem, tel. (085) 716151, studieleider: prof. dr. G. Th. M. Verhaak Groningen x x Stichting voor Pedagogisch Onderwijs aan de Rijksuniversiteit te Gro-ningen, Reitdiepkade 3A, Groningen, tel. (050) 114998, studieleider:prof. dr. L. van Gelder Leeuwarden x Noordelijke Leergangen onder auspici??n van 'De Fryske Akademy' Zwolle x Coulonhuis, Doelestraat 8, Leeuwarden, tel. (05100) 3 1414, studielei-ders: drs. J. J. Kuiper en drs. J. J. H. Oosterwijk Nijmegen x x

Katholieke Universiteit Nijmegen, Subfaculteit der pedagogische enandragogische wetenschappen Afdeling M.O.-opleidingen, Erasmusiaan40, Nijmegen, tel. (080) 512151, toestel 2151, algemeen studieleider:prof. dr. G. Th. M. Verhaak, studieco??rdinator: dhr. G. Moch?¨l Hoogveld Instituut, Stikke Hezelstraat 1-3, Nijmegen, tel. (080) 22 5073, Nijmegen x studieleider: dr. V. J. Velten Nutsacademie voor Pedagogische en Maatschappelijke Vorming, Rotterdam x x Heemraadsingel 80, Rotterdam, tel. (010) 773811, studieleider: prof. dr.L. de Klerk Tilburg x x Katholieke Leergangen Tilburg, Tivolistraat 14, Tilburg, tel. (013) Amsterdam x x 436000, studieleider: dhr. B. G. Ris 's-Gravenhage x x Sittard x x Pedagogisch Seminarium, Stadhouderiaan 94, Utrecht, tel. (030) 515859, studieleider: drs. J. de Jong Utrecht x x 1% Pedagogische StudiEn 1977 (54) 196



??? Mededelingen Vereniging voor Onderwijs en Computer Op 7 jan. 1977 werd de VERENIGING VOOR ONDER-WIJS EN COMPUTER opgericht. Deze komt voort uit het RWO-consortium ComputerAssisted Instruction waarin sinds 1974 wordt samenge-werkt en informatie wordt uitgewisseld door psychologen,onderwijskundigen, pedagogen, informatici, wiskundigenen anderen, werkzaam op het gebied van computer assis-ted Instruction, computer managed Instruction en anderegebieden waar de computer dienstbaar wordt gemaakt aanhet onderwijsleerproces. De vereniging stelt zich ten doel de bevordering vanonderzoek en ontwikkeling van computergebruik ten dien-ste van het leerproces. Criteria voor het lidmaatschap zijndat het lid een aktieve bijdrage kan leveren tot het realise-ren van het doel van de vereniging, en dat zijn/haar werk tedien aanzien openbaar is. De vereniging organiseert regel-matig wetenschappelijke bijeenkomsten en demonstratiesen verzendt een Nieuwsbrief. U kunt zich opgeven als aspirantlid, door ?’ 15,- testorten op giro 37^85 t.n.v. Vereniging voor Onderwijs enComputer te West-

Beemster, ?Šn gelijktijdig aan het be-stuur een brieQe te sturen waarin U uiteenzet waarom Uvoor het lidmaatschap in aanmerking denkt te komen. U stuurt dit aan: Vereniging voor Onderwijs en Compu-ter, drs. R. van de Perel, secretaris. Pedagogisch Instituut,Stationsplein 10, Leiden. 197



??? miftaaaife*; GEMEENTE AMSTERDAM Aan de Osdorperschoolgemeenschap(v.w.o. /h.a.v.o. /m.a.v.o/l.h.n.o. /l.t.o.) Hoekenes 61, Amsterdam-Osdorp, tel. 020-19 83 99plaatsvervangend directeur: Drs. G. H. van der Meer worden per 1 augustus 1977 gevraagd: Adjunct-directeur(trice)organisatie Adjunct-directeur(trice)onderwijskundige zaken De Osdorper Schoolgemeenschap is een brede school-gemeenschap met 2100 leerlingen.Kenmerken van de school: een groot aanbod van studie-richtingen, een ge??ntegreerde brugperiode van 2 ?¤ 3 jaar,enkele gerichte pogingen tot onderwijsverbetering (w.o.voorbereidingen tot een deelexperiment Middenschool),een Interne schoolbegeleidingsdienst.De school betrekt haar leerlingen grotendeels uit dewestelijke tuinsteden en is gevestigd in een nieuw ge-bouw. Organisatie: Van de organisatiefunctionaris wordtverwacht dat hij/zij een gedegen practische kennis heeftop het terrein van schoolorganisatie. Hij/zij zal in staatmoeten zijn de onderwijskundige principes van de schoolin organisatorische voorwaarden te vertalen. Taken o.a.een belangrijk deel van het

dagelijks beleid op organisa-torisch en administratief gebied, toezicht op de rooster-werkzaamheden, procedures ontwerpen en bewakenvoor de interne communicatie, beleidsvoorbereiding voorde directie. Onderwijskundige zaken: De adjunct-directeur(trice)onderwijskundige zaken zal zich bezig moeten houdenmet de co??rdinatie van onderwijskundig werk in deschool, het adviseren en stimuleren van vakgroepen totleerplanontwikkeling, en met beleidsvoorbereidendwerk voor de directie. Practische ervaring op enige van de genoemde gebiedenen een redelijke theoretische scholing, is voor deze functienoodzakelijk. De sollicitanten moeten een lesbevoegdheid hebben vooreen van de op deze school gegeven vakken en zullen eenaantal lessen moeten geven. Benoeming zal in beide gevallen geschieden op voor-dracht van een benoemingscommissie waarin alle gele-dingen van de school participeren. Inlichtingen bij de plaatsvervangend directeur van deschool. Brieven met volledige inlichtingen binnen 14 dagen nahet verschijnen van dit blad te zenden aan Burgemeesteren Wethouders, Stadhuis, kamer 257,

onder vermeldingvan nummer: 7992/48. Sollicitaties binnen 14 dagen na het verschijnen van ditblad te zenden aan Burgemeester en Wethouders,Stadhuis, Kamer 257, onder vermelding van vacature-nummer.



??? De struktuur van de school-en-studie-vragenlijstonderzocht in het perspectief van de mogelijkhedentot het opzetten van begeleidingsprogramma's B. W. G. M. Smits; Th. C. M. BergenInstituut voor Onderwijskunde K.U. te Nijmegen Samenvatting De School en Studie Vragenlijst (S.S.V.) werdvoor onderzoeksdoeleinden afgenomen hij eenMAVOlHAVOjVWO-groep en bij een groep leer-lingen van het LHNO. Het doel van het onderzoek was onder meer nate gaan of de S.S.V. voldoende gedifferentieerdeinformatie geeft om mede daarop hegeleiding vanleerlingen te haseren. De analyses wezen uit, datde suhtests en ook de komhinaties van sid^tests totblokken niet voldoende onafhankelijk van elkaarwaren. Bij klusteranalyse bleek, dat er in feite slechts?Š?Šn kinster naar voren kwam. De belangrijkstebijdrage tot dit kinster leverden de blokken Moti-vatie en Zeljkoncept. Opvallend was, dat de om-vangrijke subtest Studiegewoonten nauwelijks ge-representeerd werd. Tussen de klusterscore enrapportcijfers bleek enige samenhang te bestaan.Gekonkludeerd werd, dat gezien de samenhangfussen de suhtests en

het gemis aan theoretischkader een eenduidige interpretatie van de testre-sultaten in hoge mate wordt bemoeilijkt. Als theo-retisch model voor de blokken Motivatie en Zelj-koncept wordt gewezen op het bestaan van kogni-lieve motivatietheorie??n. De mogelijkheid van ge-dijferentieerde begeleiding van leerlingen opgrond van de S.S.V. lijkt gezien deze resultatentwijfelachtig. Inleiding In de diskussienota 'Schoolbegeleiding' (april 1975)Wordt in hoofdstuk 6 over de taken van de schoolbe-geleidingsdiensten (S.B.D.'s) voor het voortgezetonderwijs onder meer gesproken over de individuelehulpverlening aan leeriingen en over onderwijskun-dige en vakdidaktische ondersteuning. Wat betreftde begeleiding van individuele leerlingen, waartoewij ons hier willen beperken, is vooral de aandachtgericht op problemen met betrekking tot de persoon-lijke ontplooiing van de leerlingen. Landelijk funktioneert de werkgroep Begeleidingvoor het Voortgezet Onderwijs (B.V.O.), die bege-leidingsaktiviteiten heeft opgezet, die in de meestegevallen door docenten zelf worden uitgevoerd metondersteuning van leden van de

B.V.O.-werkgroep(zie Boeke, 1976). Met name in de heterogene brugklassen van scho-lengemeenschappen, die onder meer tot funktiehebben differentiatie aan te brengen tussen leerlin-gen is een systematische informatie over en begelei-ding van leerlingen van groot belang. Op het momentvan de invoering van de wet op het VoortgezetOnderwijs (1968) was van enige ervaring met debegeleiding van leerlingen in het voortgezet onder-wijs in Nederiand nauwelijks sprake. De Schoolbe-geleidingsdiensten, die zich met de begeleiding vanbrugklasleerlingen gingen bezighouden moesten me-thoden en instrumenten hiervoor grotendeels zelfontwikkelen. E?Šn van de instrumenten, die voor begeleidingvan leerlingen is opgezet, is de School en StudieVragenlijst (S.S.V.) ontwikkeld door J. Smits metmedewerking van de werkgroep B.V.0. (1976). 1. School en Stiutie Vragenlijst (S.S.V.) De S.S.V. beoogt op systematische wijze infonnatiete geven over het funktioneren van de leerling metbetrekking tot de school. De verantwoording ver-meldt, dat 'de waarde van de S.S.V. vooral ontleendwordt aan het praktische nut bij

het signaleren vanopvallend gedrag en bij het inventariseren van opi-nies en attitudes bij de leerlingen over de ondewijs-situatie' (p. 15). De infonnatie wordt verkregen doormiddel van beschrijvingen, die leedingen over zich-zelf geven via een voor dat doel opgestelde vragen-lijst. In bijlage I wordt van elke subtest een item alsvoorbeeld gegeven. Naast deze informatie spelenook de indrukken en oordelen van de docenten eenbelangrijke rol bij het opzetten van de begeleidings-aktiviteiten. De S.S.V. bestaat uit 10 subtests met in Pedagogische Stud^??n 1977 (54) 199-210 199



??? B. W. G. M. Smits en Th. C. M. Ber^^en het totaal 174 items. Per subtest zijn 13 tot 15 itemsopgesteld met uitzondering van de subtest Studie-gewoonten, die 48 items telt. In onderstaand schema wordt een overzicht gege-ven van de subtests, alsmede van de kombinaties dielater gevormd zijn. Zoals uit het schema blijkt, wordt de subtestPlezier op School zowel tot het Motivatieblok alstot het blok Welbevinden gerekend. De subtestSociale Vaardigheid wordt zowel ingedeeld bij hetBlok Sociaal Funktioneren als bij het blok Zelf-koncept. Binnen de subtest Studiegewoonten worden eentiental 'klusters' onderscheiden. De konstruktievan de subtests M-U, S-U, R-L, S-A en H-A isvoornamelijk gebaseerd op opmerkingen van do-centen tijdens begeleidingsaktiviteiten en uitspra-ken van leerlingen die verzameld zijn met behulpvan open vragenlijsten. Daar tijdens begeleidings-gesprekken bleek, dat er nog behoefte bestond aanandere informatie, zijn in een later stadium desubtests C-K, S-G en S-V aan de vragenlijsttoegevoegd. De subtest 'Plezier op School' steuntop een door Hermans en Coopmans (1970) ont-

wikkelde schaal voor plezier en studeren. Desubtest 'Zelfvertrouwen bij Proefwerken' is ge-deeltelijk gebaseerd op de Test Anxiety Scale forChildren (T.A.S.C.), Sarason (1958). In de verantwoording wordt gerapporteerd, datuit relatie-onderzoek naar voren kwam, dat ertussen de subtests een zekere verwantschap be-staat. Op grond van faktoranalyse zijn in een laterstadium subtests samengevoegd tot blokken (zieschema). Niet duidelijk wordt vermeld welke pro-cedure hierbij gevolgd is (geroteerd/niet gero-teerd) en welke criteria voor de indeling gehan-teerd werden. Schema /. Struktuur van de S.S.V. Blok Subtests Afkorting Conceutratie in de Klas C-K Motivatie Huiswerk Attitude H-A Plezier op School P-S Studeergedrag Studiegewoonten S-G Sociaal Funktioneren Sociaal Aanvaard S-A Sociale Vaardigheid S-V Welbevinden Relatie met de Leerkracht R-L Plezier op School P-S Mondelinge Uitdrukkingsvaardigheid M-U Zelfkoncept Schriftelijke Uitdrukkingsvaardigheid S-U Sociale Vaardigheid S-V Zelfvertrouwen bij Proefwerken Z-P 2. Vraagstelling en onderzoeksgroep De School en Studie Vragenlijst werd

in het on-derzoek, waarvan hier verslag wordt gedaan, vooronderzoeksdoeleinden afgenomen. In maart/april1976 werd de vragenlijst voorgelegd aan de brug-klasleerlingen van een MAVO/HAVO-kombi-natie (N = 139) een HAVO/VWO-kombinatie(N = 109) en aan de leerlingen van brugklassenvan het LHNO (N = 56). De scholen zijn gelegenin Nijmegen en Roermond. Wat betreft de eerstetwee genoemde kombinaties is de verhoudingjongens/meisjes: 138 jongens en 110 meisjes. Hettijdstip waarop de afnames plaats vonden ligt laterdan voor begeleiding wordt aanbevolen. Het doel van het onderzoek was onder meer nate gaan of de subtests en kombinaties van subtests,die in de S.S.V. worden onderscheiden ten op-zichte van elkaar voldoende onafhankelijk zijn enintern voldoende konsistent zijn om daarop gedif-ferentieerde begeleidingsaktiviteiten te kunnenbaseren. Voorts worden de relaties tussen desubtests en leerprestaties onderzocht. Hierbijmoet worden opgemerkt, dat in de verantwoor-ding van de test gezegd wordt, dat de subtests niet 200



??? De struktiiiir van de 5.5. V. primair gekonstrueerd zijn voor het predicerenvan schoolresultaten. Alvorens tot de bespreking van de resultatenwordt overgegaan, wijzen we erop, dat gezien deaantallen leerlingen die voor de analyses beschik-baar zijn, konklusies op grond van de bevindingenslechts met voorzichtigheid mogen worden ge-trokken. 3. Resultaten3.1 Khisteraualyse^ De konvergerende en divergerende validiteit van deschalen werd onderzocht met behulp van iteratieveklusteranalyse (Boon van Ostade. 1969). GebmikWerd daarbij gemaakt van de kontrolerend-toetsende en de exploratieve methode. Bij de toetsende methode wordt nagegaan inhoeverre empirisch de gekonstrueerde klassifikatievoldoet aan de theoretisch gestelde verwachtingen.De verwachting is namelijk, dat de items die zijnopgesteld als indikatie voor een bepaald gedrag hoogonderling samenhangen of anders gefomiuleerd ?Š?Šnkinster vormen. De verwachting van ?Š?Šn kluster kanWorden gefalsificeerd doordat: - de items een te lage koirelatie vertonen met deklusterscore (totaalscore van de verzamelingitems). - items die zijn

opgesteld voor een ander gedraghoog met de klusterscore blijken te korreleren.Bij de exploratieve methode tracht de onderzoe-ker in de verzamelde data klusters te vinden. Hij steltVan te voren geen verachtingen over de te vindensamenhangen op. De benoeming van de gekon-strueerde klassifikatie(s) (klusters) vindt ex postfacto plaats en zal dus nader geverifieerd dienen teWorden. Bij de toepassing van de toetsende voini van deiteratieve klusteranalyse is het mogelijk, dat itemsdie reeds hebben bijgedragen tot het vormen van eenbepaald kluster ook nog in andere klusters wordenopgenomen. Blijkt namelijk, dat niet alle items bo-ven de gestelde kritische grens (bijv. .30) met hetbedoelde kluster korreleren, dan wordt nagegaan ofde niet opgenomen items een afzonderiijke klusterVormen. Aan dit nieuwe klustervormingsproceskunnen reeds opgenomen items meedoen, met dienVerstande echter dat ze niet als eerste kunnen wor-den genomen. Door deze mogelijkheid, ontstaansoms klusters die qua samenstelling slechts in ge-ringe mate van elkaar verschillen.Bij het mechanisch rekenproces is een

stopregelopgenomen, die inhoudt, dat, tenzij anders wordtvermeld, ten hoogste vijf klusters worden berekendvoor elke verzameling van items (pivot), waarvanverwacht wordt dat zij ?Š?Šn kluster vormen. Bij deexploratieve bewerking kunnen reeds opgenomenitems niet meer bijdragen tot het vormen van andereklusters. Gezien de hoge mate van overeenkomst tussen deuitkomsten van de kontrolerend-toetsende en deexploratieve bewerking volstaan we met hierna al-leen de resultaten van de toetsende bewerking tebespreken. De toetsende analyses vonden plaats opde data waarbij zowel iedere subtest als een tifzon-derlijke pivot opgegeven werd, als op de data waarbijde totale vragenlijst als ?Š?Šn pivot werd behandeld. Inhet laatste geval werd a priori dus geen uitspraiikgedaan over de te verwachten samenhangen tussenbepaalde groepen items. Bij het toepassen van de iteratieve klusteranalysemoeten enkele regels in acht worden genomen, diebetrekking hebben op de spreiding van de antwoor-den over de alternatieven bij elk item (p/q verdeling)en het kriterium dat geldt voor opname van het itemin het

kluster. In ons onderzoek werden items dieeen p/q verdeling van .25/.75 overschreden (75% ofmeer koos hetzelfde antwoordalternatief) ge??limi-neerd. Voor opname in het kluster gold een kon-ela-tie van > .30. De eerste analyse - toetsend, met de subtests alspivot -, vond plaats over de totale groep. (MA-VO/HAVO, HAVO/VWO en LHNO-leeriingen).De belangrijkste bevindingen staan samengevat intabel 1. In het kort gaan wij nader in op de internekonsistentie van de subtests, het uiteenvallen van desubtest Studiegewoonten en de hoge koirelatiestussen de subtestsv - De gevonden interne konsistentieko??filcienten(KR-20) van de subtests liggen ongeveer in de-zelfde orde van grootte als die welke gerappor-teerd worden in de verantwoording van de S.S.V.Bij bestudering van de items, die voor de afzon-deriijke subtests zijn opgesteld, viel ons in veelgevallen de grote inhoudelijke gelijkenis op. Alsillustratie verwijzen we naar de subtest Concen-tratie in de Klas: de items 2, 19, 21, 55, 73, 90'.Veelal wordt in slechts gering afwijkende be-wooidingen naar eenzelfde gedragsaspekt ge-vraagd. Het spreekt voor zich,

dat wanneer in hetalgemeen niet meer dan een 14-tal items als indika-tie voor een bepaald gedrag worden opgesteld, dievoor een groot gedeelte niet meer zijn dan replika-ties van elkaar, dit van invloed is op de homogeni- 201



??? B. W. G. M. Smits en Th. C. M. Ber^^en 00 Tt r-00 â€” r- ra 00 3;â€”' m rN O r^ w^(NI m r<-i 00 <N oo m m vo m r*^ â€” f*^ m O u O Â?0u (Uâ€?O O â€” 0 01 vO >0 OM00 00 t^ 1 ^ O i A\ C uD .5ÂŽ w Q.'CO ^ I r<i â€” n 3 3u-ac Kl> Â?u EE 3C Uâ€?O t/; Â?jli Orj c u> 1)M ,(U . te _Q. uO â€?- , E c 1> Xi3 00 3 H â€” O 0\ O Â?-1>0 Tf â€” rn rj O oomiA, w-i 00 >/-i â€” O ra "O O â€?â€?^â– Â?o â€” ooi/-ioor<-iri- 00 00 00 oo vo w". r- >/-. ri ri so ON â€” â€” ( I â€” I ^ r<-i rj rj â€” 00 ^ O â€” rl r^ Uldoic/jSo??c/bN c/b teit van de subtests. Anders geformuleerd kan ookworden gesteld, dat het gedragsaspekt in kwestieop een nogal beperkte en ?Š?Šnzijdige wijze wordtgeoperationaliseerd. - Met betrekking tot de subtest Studiegewoontenwordt in de verantwoording opgemerkt, dat dezetest - kennelijk in tegenstelling tot de andere tests- niet is samengesteld 'met het oog op homogeni-sering van de items' (zie p. 20). Opmerkelijk is indit verband, dat juist voor deze schaal een afzon-derlijke score wordt berekend (zie schema 1)terwijl de andere subtests op grond van 'relatieveverwantschap' (p. 8) tot blokken zijn

samenge-voegd. Uit tabel 1 blijkt, dat van deze verhou-dingsgewijs omvangrijke test relatief veel itemsuitvallen op grond van de overschrijding van de.25/.75 verdeling. Het resterende deel van de testvalt uiteen in vier klusters, de zes unieke klustersniet meegeteld. Pogingen om de vier klustersinhoudelijk te benoemen aan de hand van degedragskenmerken, die in de verantwoordinghiervoor genoemd worden, hadden geen sukses. - De interkorrelatie-matrix (rechterhelft van tabel 1)geeft een beeld van de relatief hoge verwantschaptussen de subtests of anders uitgedrukt van eengebrekkige divergerende validiteit. Zoals in deinleiding werd opgemerkt, zijn in het oorspronke-lijke onderzoek op grond van faktoriadingen latersubtests samengevoegd tot blokken (faktoren).Op basis van de in tabel I vermelde korrelaties, dieeen belangrijke gelijkenis vertonen met die welkegerapporteerd worden in de verantwoording vande S.S.V. zouden met evenveel recht blokkengevormd hebben kunnen worden, die uit anderekombinaties van subtests bestaan. Welke dimen-sies aan deze blokken ten grondslag liggen isonvoldoende

duidelijk. Een subtest als Plezier opSchool heeft zowel een hoge lading op het Motiva-tieblok als op het blok Welbevinden. Naast hetgebrek aan divergerende validiteit, komt het onsvoor, dat ook het berekenen van gemiddeldescores voor de blokken, zoals in de verantwoor-ding wordt tuinbevolen in belangrijke mate hetinzicht versluiert op grond van welke gedrags-kenmerken een bepaalde score tot stand komt.Juist voor een instrument dat informatie wil iuin-dragen voor begeleiding, lijkt het gewenst, datvastgesteld kan worden of een score voor bijvoor-beeld motivatie tot stand is gekomen op grond vaneen goede koncentratie in de klas, plezier opschool dan wel een goede huiswerkattitude. De interpretatie van de uitkomsten wordt verderbemoeilijkt, doordat de begrippen, die als niuifivoorde diverse blokken gehanteerd worden (bijv- 202



??? Tabel2. Iteratieve Klusteram??yse, toetsende methode met de totale vragenlijst als pivot. alsmede de bijdrage van deafzonderlijke subtests tot het kluster. 1. Opgegeven pivot I = 174 items 2. uitvaJ p/q verdeling .25/.75 = 50 items 3. kriterium opname kluster: r = > .30 1. idem 2. uitval p/q verdeling .25/.75 = 46 items 3. idem MAVO-HAVO/HAVO-VWO-groep (N = 240) LHNO-groep (N = 56) Subtest N Itemnummers* korresponderende kluster-korrelaties Subtest N Itemnummers korresponderende kluster-korrelaties C-K 11 6. 18,30,42,66.78,90,102.114, 126. 159 .37, .44, .41, .38, .49,.51, .43, .40, .41, .47 .36, C-K 3 90. 114. 126 .68, .38, .36 H-A 13 9,33,45.57.69.81,93. 105,117, 139. 151. 162. 168 .35, .40, .44, .38, .50,.47. .47. .53. .36. .47..53 .53..34. H-A 6 9.21.33.45.57,69 .31, .38, .38, .41, .50, .46 P-S 7 16.52.64.76. 100. 112. 124 .47. .38, .45, .37, .45,.40 .39. P-S 1 28 .33 R-L 3 19. 149. 160 .42, .39, .31 R-L 1 173 .39 S-A 4 36, 48, 120, 131 .35, .32, .35, .31 S-A 3 72, 108, 131 .39, .36, .38 M-U 11 1 8, 20, 32, 56, 80, 92, 1(M.128, 140. 150. 161 .46, .37, .38, .40, .42,.51. .34. .46. .51. .51 .45. M-U 10 20,

32,56, 80,92, 1(M, 128,140, 150, 161 .48, .41, .50, .45, .42, .60,.70, .57, .65, .60 S-U 8 11,23.35.71.83. 119. 130.135 .31, .35, .41. .39. .36..43. .44 .38. S-U 8 11,23.35.59,71, 107, 142,153 .44, .49. .59, .50, .64, .37,.44, .63 S-V 13 10. 22. 34, 58. 82. 94. 106.118. 129. 141, 152, 163, 169 .41. .37. .32. .38. .32..42. .40, .45, .33, .38,.43 .39,.42. S-V 6 34, 58,70, 141, 163, 169 .51, .48, .35, .31, .52, .36 Z-P 14 5, 17, 29.41,53,65.77. 89,101, 113, 125, 136, 147, 158 .43, .48, .46, .52. .43..35, .50, .49, .51, .44,.47. .45 .45..47. Z-P 13 5, 17, 29,41,53,65,77,89,101, 125, 136, 147, 158 .49, .48, .64, .54, .53, .57,.31, .45, .46, .42, .45, .51,.54 S-G -)86 49, 164 .36, .38 S-G 4 55 3, 26, 99, 166 .34, .41, .40, .40 KR (20) = .937 KR (20) = .929 * Itemnummers hebben betrekking op het testboekje van 1973 (Onderwijsbureau Ons Middelbaar Onderwijs) b Ii- Kj



??? B. W. G. M. Smits en Th. C. M. Ber^^en motivatie en zelfkoncept), onvoldoende steunenop theoretische inzichten en daardoor nauwelijksmeer houvast bieden dan hetgeen hieronder in hetvoorwetenschappelijic taalgebruik wordt ver-staan. De relatief hoge interkorrelaties bij de toetsendemethode met de afzonderlijke subtests als pivot, wasaanleiding om na te gaan wat het resultaat zou zijn,wanneer de gehele vragenlijst als ?Š?Šn pivot wordtopgegeven. We maakten opnieuw gebruik van dekontrolerend toetsende methode"*, waarbij de gege-vens van de MAVO-HAVO en HAVO-VWO groep(N=240)5 en de LHNO-groep (N=56) apart werdengeanalyseerd. De reden hiervoor was, dat er moge-lijk (accent) verschillen bestaan in de opinies enattitudes van de leerlingen van de onderscheidenschooltypen. Aanwijzingen hiervoor vonden we bijnadere inspektie van de korrelaties tussen de sub-tests. Op de mogelijkheid van het bestaan vanverschillen wijst in zekere zin ook de gescheidennormering, die in de verantwoording voor de diverseschooltypen wordt gegeven. In de analyses voorbeide groepen werden

opnieuw items, die de p/qverdeling .25/.75 overschreden, buiten beschouwinggelaten. Als kriterium voor opname in het klustergold wederom een korrelatie van > .30. Mede gezienhet grote aantal items werd besloten het iteratieveproces eerst te stoppen nadat tien klusters gevormdwaren, in plaats van de gebruikelijke extraktie vanmaximaal vijf klusters. Het resultaat was voor beidegroepen in zoverre eensluidend, dat de klusters diegevonden werden in alle gevallen in hoge matereplikaties van elkaar bleken te zijn (korrelatiestussen de klusters in de orde van grootte van .95). Opde mogelijkheid van het vinden van inhoudelijknagenoeg gelijke klusters bij de toetsende bewer-king, wezen we hierboven. Dit betekent, dat wan-neer de items niet op a priori gronden wordeningedeeld, er in feite slechts sprake is van ?Š?Šnkluster. Tabel 2 geeft voor beide groepen afzonder-lijk de belangrijkste resultaten weer. Ofschoon erinhoudelijk slechts betrekkelijk geringe verschillentussen de klusters bestonden, is in tabel 2 het klusteropgenomen, dat de hoogste interne konsistentie(KR-20) vertoonde. De tabel laat zien, dat in beide

groepen de subtestsMondelinge en Schriftelijke Uitdmkkingsvaardig-heid, Zelfvertrouwen bij Proefwerken en SocialeVaardigheid (subtests die bij het Zelfkonceptblokzijn ingedeeld) een belangrijke bijdrage leveren tothet tot stand komen van het kluster. Opmerkelijk is,dat in vergelijking tot de MAVO/HAVO/VWO-leerlingen, het kluster bij de LHNO-leeriingen dui-delijk minder bepaald wordt door Concentratie in deklas. Huiswerkattitude en Plezier op School (Moti-vatieblok). De relatief omvangrijke test Studiegewoontenwordt in beide klusters nauwelijks gerepresenteerd.Verder blijkt, dat het geringere aantal items dat in hetkluster voor het LHNO voorkomt, nagenoeg geeninvloed heeft op de hoogte van de interne konsisten-tieko??fficient. Ook in de analyses bij deMAVO/HAVO/VWO-groep troffen we onder detien klusters, enkele klusters aan die uit een minderaantal items bestonden dan het kluster dat in tabel 2staat weergegeven, terwijl de hoogte van betrouw-baarheidsko??fficienten nauwelijks werden aange-tast. Uitgalmde van deze bevindingen zou een inkor-ting van de vragenlijst mogelijk zijn. Hiermee

wordttegemoet gekomen aim praktische bezwaren, datmisschien te veel van de koncentratie van de leerlingwordt gevraagd om een lijst van 174 vragen tebeantwoorden. Samenvattend onderstrepen de re-sultaten het gebrek aan divergerende validiteit vande subtests (zie label 2). Tussen de blokkenMotivatie en Zelfkoncept bestaat een belangrijkesamenhang, hetgeen ook vanuit theoretisch oogpuntte verklaren is (zie Diskussie). 3.2 De rehilie niet schoolresultaten Over de relatie tussen de subtests en schoolpresta-ties huit de verantwoording zich niet konsekwent uit.Enerzijds wordt gezegd, dat 'bij de ontwikkeling vande vragenlijst niet primair werd uitgegaan van deprediktieve waarde van de verschillende items tenopzichte van schoolsukses' (p. 9). Op andere plaat-sen wordt uitdmkkelijk gezegd, dat 'de S.S.V. nietgekonstrueerd is om schoolresultaten of andere ex-terne variabelen te voorspellen' (p. 15, 21). IJij hetvalidatie-onderzoek vinden we echter rapportcijfersnaast andere gegevens bij een belangrijk deel van deschalen als validiteilskriterium opgenomen. Zowordt bijvoorbeeld in de verantwoording ten aan-

zien van de subtest Zelfvertrouwen bij Proefwerkenopgemerkt: 'Dat een lage score op deze test samen-hangt met zwakke schoolcijfers, met name voor detaalvakken, en een hoge score met schoolsukses enoverachievement' (p. 49). Omdat in het onderhavige onderzoek rapportcij-fers ter beschikking waren hebben we deze voorbeide groepen afzonderiijk gekoireleerd met desomscores van de items die in het kluster zijnopgenomen. Gezien op het antwoordblad (nieuwsteversie) de scores op de subtests getransfoniiecruworden naar blokscores (zie schema 1) hebben we 204



??? Tahe! 3. Pearson korrdaties tussen khisterscore, de gemiddelden van de blokken en de gemiddelde rapportcijfers1,afzonderlijk voor MAVO/HAVO/VWO-groep (N = 240) boven de diagonaal en de LHNO-groep (N = 56) onder dediagonaal. 1 -) 3 4 blok 5 6 7 8 cijfers 9 cijfers 10 cijfers 11 somscore moti- blok socicud blok blok cijfers voor voor voor ex- over de 4 vatie- studeer- j funkticv wel- zelf- voor wis- zaak- pressie- gemid- kluster blok gedrag neren bevinden koncept talen kunde vakken vakken delden 1 kluster _ .80 .50 .71 .57 .86 .32 .19 .26 .21 .25 2 motivatieblok .55 _ .54 .47 .68 .41 .21 .11 .18 .18 .17 3 blok studeergedrag .18 .64 - .38 .25 .30 .09 .09 .10 .14 .08 4 blok sociaal funktioneren .63 .19 .10 â€” .46 .71 .16 .04 .07 .12 .13 5 blok welbevinden .32 .72 .30 .15 â€” .32 .13 .06 .09 .03 .08 6 blok zelfkoncept .92 .31 .08 .67 .07 â€” .30 .19 .22 .18 .25 7 cijfers voor talen .02 i .02 .12 -.03 .21 - .65 .66 .37 .56 8 cijfers voor wiskunde .36 .29 .17 .23 .18 .29 .49 - .55 .46 .54 9 cijfers voor zaakvakken .39 .23 .06 .15 .22 .29 .66 .58 - .42 .54 10 cijfers voor expressievakken .17 .10 -.03 .02 .06 .12 .51 .45 .67 - .57

11 somscore over de 4 gemiddelden .18 .09 .01 .05 .14 .60 .50 .55 .68 ?–??- ns ink i-j 1  gemiddelde rapportcijfer voortalen: voor MAVO/HAVO/VWO: Nederlands. Frans, Engels: voorLHNO: Nederlands.Engels gemiddelde rapportcijfer voor wiskunde: voor MAVO/HAVO/VVVO: moderne wiskunde: voor LHNO: idemgemiddelde rapportcijfer voor zaakvakken: voor MAVO/HAVO/VVVO: aardrijkskunde, geschiedenis, biologie: voorLHNO: idem gemiddelde rapportcijfer voor expressievakken: voor MAVO/HAVO/VWO: tekenen, handvtuirdigheid, muziek, lich.opv.: voor L.B.O.: idem.



??? B. W. G. M. Smits en Th. C. M. Ber^^en ! r<-i ON i C; fe ) O O <u C3> .U t/D <u ^ r i "3 â€?Oâ– a u ?? Ou O "W) > D?„ â€? â–  ra s; c U 1) 2-O r^ r^ r^ O Â? SSSS: c 2 J O lU u co > os (J T3 C T3 D. Â?tb ??z XJ 05-g O ca O03 I/-) r-- 00 <ro m r^ m â– O O O O I c <uc m,.2 ?¤al Ulli N 2 C/2 00 :> c <DO â€” O Â?J R SB M "O 05 cu 1- -O O? Rb! B ^IÂ? -a Ds c (U U â– O ^ SI â€?u ?‹ OD O "CO > D?„ O rsi m oo r<-i sssss ^ OV r) ^ VDâ€” r^ r^O O O O O c1)uOJ c â€?a c Ulli N 2 C/2 C/Dtevens de relaties tussen de rapportcijfers en deblokscores bepaald. Tabel 3 geeft de korrelatiestussen de klusterscores, de gemiddelde scores op deblokken en de rapportcijfers, afzonderlijk over deMAVO/HAVO/VWO-groep (boven de diagonaal)en de LHNO-groep (onder de diagonaal). De ver-melde korrelaties illustreren, dat het kluster voor eenbelangrijk deel samenvalt met het blok Zelfkoncepten in iets mindere mate met het Motivatieblok en hetblok Sociaal Funktioneren. De onderlinge korrela-ties tussen de blokken vari??ren van .72 tot .07. Detabel laat verder zien, dat er tussen rapportcijfers ende klusterscore een

samenhang bestaat. In iets min-dere mate geldt dit ook voor het Zelfkonceptblok enhet Motivatieblok. Dit is te begrijpen gezien hetkluster voor een belangrijk deel samenvalt met hetMotivatie- en Zelfkonceptblok. Ten aanzien van deoverige blokken kan nauwelijks van enige samen-hang worden gesproken. Dat de overige blokken weinig meer toevoegenaan de variantie van rapportcijfers, die verklaard kanworden door het Zelfkonceptblok, blijkt ook uittabel 4. In deze tabel zijn de belangrijkste resultatenvan een multiple regressie-analyse samengevat,waarbij de gemiddelde scores op de blokken alsonafhankelijke variabelen en de rapportcijfers alsafhankelijke variabele fungeerden. In slechts driegevallen wordt meer dan 10% van de variantieverklaard. Bij de MAVO/HAVO/VWO-groep ver-klaren de blokken gezamenlijk 11% van de variantievan de cijfers voor talen, terwijl bij het LHNOtweemaal een percentage van 13% verklaarde va-riantie wordt aangetroffen en wel met betrekking totde cijfers voor wiskunde en die voor zaakvakken.Ten aanzien van de overige blokken is nauwelijksvan enige gemeenschappelijke

variantie sprake. Dtiar de klusterscore en de gemiddelde scores opde blokken Zelfkoncept en Motivatie in de meestegevallen een signifikante samenhang vertonen metrapportcijfers, werd tot slot nagegtian of ook met desubtests samenhangen zouden bestaan, wanneer dedrie eerstgenoemde variabelen als moderator va-riabelen worden ingevoerd. De leerlingen werdendaartoe op grond van hun scores op het kluster en deblokken telkenmale verdeeld in een hoge en een lagegroep, waarbij als kriterium gold de mediaan. Voorelke groep afzonderlijk werd vervolgens per subtestde korrelatie bepaiild met rapportcijfers. Opgemerktmoet worden, dat in een aantal gevallen een deel vande subtest of de subtest in zijn geheel tevens deeluitmaakt van het kluster en/of het blok. Duidelijk isdat in dergelijke gevallen de onafhankelijkheid vande moderator wordt aangetast. Gezien de aantallen 206



??? De stniktuur van de S.S.V. leerlingen die beschikbaar zijn, voerden we de ana-lyse alleen uit voor de MAVO/HAVO/VWO-groep. De meest opmerkelijke verschillen die tussenhoge en lage groepen naar voren kwamen, betroffende subtests Mondeling Uitdrukkingsvaardigheid,Zelfvertrouwen bij Proefwerken en in mindere mateook de subtests Sociale Vaardigheid en Concentratiein de klas. Hoewel deze verschillen moeilijk teinterpreteren zijn, temeer omdat de korrelatiesvoornamelijk in de lage groepen voorkwamen, wil-len we ze niet onvermeld laten. In de gevallen waarinhet kluster en het Motivatieblok als moderator va-riabele fungeerden, vonden we voor de lage groep(scores beneden mediaan) zeer duidelijk signifikantekorrelaties met rapportcijfers voorde subtests M-U,en Z-P, terwijl deze voor de hoge groep in vrijwel allegevallen ontbraken. Soortgelijke verschillen troffenwe aan bij het Zelfkonceptblok als moderator va-riabele. Naast de twee reeds genoemde subtestsvonden we hier vooral voorde subtest C-K duidelijksignifikante samenhangen met rapportcijfers, even-eens alleen voor de lage groep.

Signifikante korrela-ties met rapportcijfers voor de hoge groep (scoresboven de mediaan) troffen we een enkele keer aan inde gevallen waarin het kluster en het Zelfkoncept-blok als moderator variabelen werden gebruikt. Intabel 5 wordt een overzicht gegeven van de belang-rijkste bevindingen. u I O. OS c <uÂ?1a 'i > L-. 0 2 <D 1U â€?a O.O u^ c tja C u E O -O O U -O C/J â€?T3 JU E C O ca O 1/2 > 60 .U 'Tl * * (N m(N rÂ?^ â€” c ca N > r^ Oâ€” ro O w-l 0\ ^rj m O 1 â€” O> fs O rJ * * >n fs 00â€” <N â€” â€” Tt m<N <N O ?? O O â€” S2S rj O O t;O â€” <N O â–  â–  i' r uT3CD c D H> "O c^ i I * Â? * m <N <Nm r^ â€” â€” c^â€” m ^ rj (N m O w-l 00O O rj <N m O O CS ^ rj 4. Diskiissie en Konklusie Voor een instrument, dat tot doel heeft bij leeriingenopvallend gedrag te signaleren, opinies en attitudesover de onderwijssituatie te inventariseren en datVooral bedoeld is om mede daarop begeleidingspro-gramma's te realiseren, zijn een viertal kriteria vanbelang, te weten: de sensitiviteit, de unieke informa-tie die scores geven, de betrouwbiuirheid en deValiditeit. Het sentiviteitskriterium eist van een maiit, dat

hetfluktueert of systematisch verandert al naar gelanghet gedrag waiirvan verondersteld wordt dat de maateen index is, mmwezig is, afwezig is of verandert. DeUniciteit eist, dat de score als indikatie voor eenbepiuild gedrag niet be??nvloed wordt door faktorendie niet relevant zijn voor het gedrag in kwestie.- Bezien wij de S.S.V. muu" het sentiviteitskriteriumdan geeft dit onderzoek noch de verantwoordingdaarover voldoende informatie. Deze informatiekan onder meer worden verkregen, wanneer aan-getoond wordt, dat met de subtests de effektenvan begeleidingsprogramma's kunnen wordenvastgesteld. u T3uO O> w c II U > â€” rjO O O 8 O Oâ€” r^ r â–  i' uCOO.Q.a05 s = ?„ O â€” O â€” m t-^ fsO (N â€” O I e c u <uâ€?Oc3 ?? fcO O â€” lo â€”O â€” O tl S â–  â–  r i' Xl3 t/5 g d B & Â? a> CD 'S CU a ~ U c fc " O l) -S ^ c ^ O c ?•2 S . 2 1/-1 u u ^ T3 SA. ~ S 2 S'ff S N c/b S N cÂ?U _o JO u> O O. c O ?? ON .c Hu 32 207



??? B. W. G. M. Smits en Th. C. M. Ber^^en De resultaten van dit onderzoek doen vermoeden(zie o.a. tabel 2,), dat de informatie die wordtverkregen te weinig gedifferentieerd is om ener-zijds op grond daarvan beslissingen te nemenwelke specifieke begeleiding een leerling nodigheeft en anderzijds te weinig houvast biedt om despecifieke effekten van de begeleiding te kunnenvaststellen. De analyses wezen uit, dat er ooktussen de blokken ten dele aanzienlijke samen-hangen bestaan. Door de gegevens van subtestsbij elkaar te brengen in blokscores wordt onsinziens een eenduidige interpretatie van de ver-kregen informatie bemoeilijkt. - Met betrekking tot de informatie die aan de scoresontleend kan worden is bekend, dat bij vragen-lijstmethoden het optreden van sociaal wenselijkantwoordgedrag een probleem vormt. Bij eenbeperkt aantal keuze mogelijkheden speelt daar-enboven nog het probleem van antwoordtenden-ties. Voor een juiste interpretatie van de scores ishet daarom te betreuren, dat de vragenlijst geenmogelijkheden biedt na te gaan of en in welke matedeze niet bedoelde faktoren de scores

be??nvloe-den. Uit de verantwoording van de test wordtduidelijk, dat het voorkomen van socitml wense-lijk antwoordgedrag zeker bij een aantal subtestsniet mag worden uitgesloten. - Voor het kluster van zowel de MAVO/-HAVO/VWO-groep als de LHNO-groep werdeen hoge interne konsistentie ko??fficient gevon-den. Het feit, dat bij de klusteranalyses naar vorenkwam, dat bij een aanzienlijk geringer iuintal itemsde betrouwbaiirheid nauwelijks afneemt, doet devraag rijzen, of zo tot blokvorming wordt overge-gaan, niet met een minder aantal items kan wor-den volstaan. - Het instrument is bruikbaar, wanneer op geldigewijze differentiaties tussen de leerlingen kunnenworden aangebracht, op basis van de gedrags-kenmerken die worden onderscheiden. In eenvoorlopige versie van de verantwoording (verslagS.V.O.-project nr. 1%) werd de validiteit van zessubtests onderzocht door samenhangen te bepa-len met de oordelen van docenten, die inhoudelijkop dezelfde gedragsaspekten betrekking haddenals waarop de subtests zich richten. De resultatenwaren over het algemeen teleurstellend. Er bleekweinig

samenhang te bestaan tussen datgene watde subtests aangaven en de oordelen van dedocenten. In de verantwoording (1976) wordt nagenoeg al-leen nog gesproken over konstruktvaliditeit. Rela-ties worden vermeld tussen de schalen van de vragenlijst en een tuintal andere instrumenten, die ineen zestal onderzoekingen, die niet specijiek alsvaliditeitsonderzoek zijn opgezet, werden gevon-den. Naast op het oog inzichtelijke relaties, komenook tal van relaties voor die niet direkt inzichtelijkzijn. Zo wordt bijvoorbeeld met betrekking tot devaliditeit van de schiuil Plezier op School o.a. ge-zegd, dat 'naarmate een leerling met meer pleziernaar school gaat, hij religieuze waarden meer cen-traal stelt en dat weinig plezier op school lijkt samente hangen met het centraal stellen van politiekewaarden' (p. 29). De rapportage van dergelijke samenhangen isillustratief voor het gemis aan theoretisch kader,WcUirbinnen met minder willekeur dan heeft plaats-gevonden naar verbanden gezocht had kunnen wor-den. Als theoretisch kader had mogelijk, zeker vooreen deel van de vragenlijst, een kognitief model voormotivatie

kunnen gelden. In een dergelijk modelwordt een motief-konstrukt opgevat als een "sum-mary concept', bestaande uit diverse bestanddelen(Gewirtz, 1969; Heckhausen. 1973; 1975 (b)). Als bestanddelen zijn onder meer te noemen: - het gewicht, dat de leeriing toekent aan de doelenwaarvoor hij zich gesteld ziet: - de eisen die hij aan zichzelf stelt (zelfevaluatie): - het beeld dat de leeriing heeft van zijn eigenbekwaamheid (zelfkoncept) en de bereidheid dit teherzien na ervaringen van sukses en/of misluk-king: - oorzaken waaraan slagen en falen bij voorkeurworden toegeschreven (attributie-vooringeno-menheden) (zie: Weiner 1972: Mcyer 1973): - de subjektieve suksesverwachting, waarbij tevensde moeilijkheidsgraad van de betreffende taak eenrol speelt. Zo op het oog lijkt er een zekere verwantschap tebestaan tussen een deel van de gedragskenmerken.die in de S.S.V. worden onderscheiden en elemen-ten van bovengenoemd kognitief model. Met namedenken wij hierbij aan het Zelfkonceptblok en inzekere zin ook ;uÂ?n het Motivatieblok. Wij zijn ervanovertuigd, dat wanneer getracht zou worden

detheoretische inzichten die voorhanden zijn te ver-werken in beide genoemde blokken, dit ongetwijfeldzal bijdragen tot een beter begrip van het gedrag vanleeriingen in taaksituaties en betere aanknopings-punten geboden worden voor begeleiding. In dezemening worden wij gesteund door de resultaten vandit onderzoek, waaruit blijkt, dat het Motivatiebloken het Zelfkonceptblok de belangrijkste bestandde-len van het kluster vonnen. Uit de literatuur blijkt,dat het zelfkoncept. met name hel zelfkoncept van 2892



??? De struktiiur van de 5.5. V. de eigen bekwaamheid, ?Š?Šn van de belangrijkstekomponenten is voor het verstaan van gemotiveerdgedrag. Samenvattend kan worden gesteld, dat gezien degebrekkige divergerende validiteit van de subtestsen de samenhang tussen de blokken, de onduidelijk-heden die bestaan met betrekking tot zowel desensitiviteit als de waarde die aan de scores magworden toegekend (sociale wenselijkheid); de on-voldoende beantwoorde vraag naar de empirischevaliditeit, ernstige twijfels bestaan aan de geschikt-heid van het instrument als hulpmiddel voor gediffe-rentieerde begeleiding. Tegelijkertijd voegen wijdaaraan toe, dat het uitvoeren van enkele analysesiets anders is dan het konstrueren van een instru-ment, dat zich richt op zo komplexe zaken alsschool- en studiegedrag. Dat getracht wordt om metbehulp van meer systematische en objektieve me-thoden hierop greep te krijgen, is ten zeerste toe tejuichen. Bovendien wordt niet zelden druk uitgeoe-fend dit materiaal uit te geven, voordat voldoendeonderzoek is uitgevoerd. Anderzijds bestaat denoodzaak de test op zijn

bruikbaarheid te onderzoe-ken, zodat de gebruikers duidelijke informatie krij-gen welke wacirde zij aan de uitslagen mogen toe-kennen. Tot slot wijzen wij nog op het volgende. Degegevens van dit onderzoek, m;uir ook die gerappor-teerd worden in de verantwoording, steunen op eenVragenlijst, die in zijn geheel in ?Š?Šn keer werdafgenomen. De huidige versie blijkt niet alleen te zijnopgesplitst in twee helften, ook de volgorde van deitems is gewijzigd en in de alternatieven bij eenaantal items zijn veranderingen aangebracht. Ditroept de vraag op in hoeverre de bevindingen, die inde verantwoording vermeld worden nog van toepas-sing zijn op dit 'nieuwe' instrument? Noten 1. De heer J. F. J. van Leeuwe (Bureau Research Techni-sche Dienstverlening) gaf statistische adviezen en wasbehulpzaam bij de verwerking van de data. 2. De analyses hebben betrekking op de versie van de testvan 1973. 3. De nummering verwijst naar het testboekje van 1976.De formulering van de items is: 2. Ik betrap me er wel eens op dat ik in de klas zit tedromen. 19. Zitje op school wel eens aan dingen te denken diemet de les niets te

maken hebben.21. Tijdens de les hoor ik bepaalde dingen niet omdat ikaan iets anders zit te denken. 35. Ik mis bijna nooit iets van wat er tijdens de lesgezegd wordt. 73. Ze hebben wel eens van mij gezegd dat ik in de klaszit te dromen, te suffen. 90. Ik zit weieens tijdens een les te dromen, of ergensanders luin te denken. 4. Deze analyse werd ook uitgevoerd met behulp van deexploratieve methode. De hoge mate van overeen-komst met de resultaten van de toetsende procedurewas de reden om deze resultaten niet apart te vermel-den. 5. Van negen leerlingen beschikten we niet over de volle-dige gegevens. ^'?Ÿofic I. Voorbeelden van items uit de subtests van de S.S.V. Item Zit je op school weieens aan dingen tedenken die met de les niets te maken hebben? a. bijna nooit b. soms c. vrij dikwijls Soms zit ik een hele tijd te leren zonderdat ik veel ben opgeschoten. a. wa;u' b. niet waar We mogen op schtxil genoeg dingen doen diewc plezierig vinden. a. waar b. niet waar Bij het leren van iets nieuws, vraag ik me af.of ik het al ergens anders gelezen, gehoordof gezien heb. Subtest'â€?Concentratie in de klas: 2.

Huiswerkattitude:Plezier op School:Studiegewcx)nten: 209



??? B. W. G. M. Smits en Th. C. M. Ber^^en a. vrijwel altijd b. een enkele keer c. bijna nooit Met sommige leerkrachten kun je bijna nietpraten. a. waar b. niet waar Het is weieens voorgekomen dat ik met anderekinderen niet mee mocht doen. a. waar b. nietwaar Als je je sprekerstalent zou moeten verge-lijken met de rest van de klas, behoor jedan tot de beste of tot de slechtste helft? a. de beste helft b. de slechtste helftBrieven schrijven kan ik goed. a. waar b. niet waar Als de leerkracht zou vragen iets naar eenandere klas te brengen. a. zou ik dat graag doen b. zou ik dat liever aan een ander overiaten.Als ik een moeilijke examentoets of proef-werk krijg, ben ik sommige dingen die ikvan te voren wist vergeten. a. waar b. niet waar. 5. Relatie leerkracht: 6. Sociaal aanvaard: 7. Mondelinge Uitdrukkingsvaardigheid: 8. Schriftelijke Uitdrukkingsvaardigheid: 9. Sociale Vaardigheid: 10. Zelfvertrouwen bij proefwerken: Geraadpleegde literaluitr Boeke, J. F. Het B.V.O.-begeleidingssysteem voor hetvoortgezel onderwijs, de brugklas. R.S.A.D., Haarlem,1976. Boon van Ostade, A. H. De iteratieve clusteranalyse,

eenclassificatiemethode voor psychologische data. Nijme-gen, academisch proefschrift, 1969. ??islcussienota Schoolbegeleiding. 's-G_ravenhage, Staats-uitgeverij, 1975. Gewirtz, J. L. Levels of conceptual analysis in environ-ment - infant interaction research. Merrill - Palnter-Quarterly. 1969, 15, 7-47. Heckhausen, H. Interveningcognitions in motivation. In:D. E. Beriyne en K. B. Madson (Eds.), Pleasure,reward, preference. New York: Academie lYess, 1973,217-242. Heckhausen, H. Motivation and its Conslriicts: A cogni-tive model. Manuskript, Psychologisch Instituut,Ruhr-Universit?¤t, Bochum, 1975 (b). Hermans, H. J. M. en J. J. G. Coopmans. Onderzoek naarde relatie tussen de attitude van de leerkracht en enigepersoonlijkheidskenmerken van de leeriing. Ned. T.PsYchol., 1970,9,562-584. Meyer, W. U. Leistungsmotiv und Ursachenerkl?¤rung?ŸirErfolg und Miserfolg. Klett, Stuttgart, 1973. Onderwijsbureau O.M.0. School- en Studievragenlijst eneen Beoordelingsmethode. Verslag S.V.O.-projekt nr.1%. Tilburg, 1974. Smits, J. A. E., m.m.v. de werkgroep B.V.O. School enStudie Vragenlijst. Handleiding en

test. Nijmegen:Berkhout, 1976. Weiner, B. Theories of motivation. Froni mechanism toCognition. Chicago: Markham, 1972. Curricula vitae B. W. G. M. Smits - zie Ped. Studi??n, 51, nr. 5, p. 222. Theo C. M. Bergen (geb. 1942) studeerde na enige jaren inhet onderwijs werkz;mm te zijn geweest, onderwijskundeaan de K.U. te Nijmegen. Afgestudeerd in 1973. Sindsdienwerkzaam op het terrein van de opleiding van leraren. Totaugustus 1975 was hij verbonden aan de N.L.0. van deGelderse Leergangen te Nijmegen, daarna axin deLerarenopleiding van de K.U. te Nijmegen. Zijn onder-zoeksinteresse gaat evenals van de eerstgenoemde auteuruit naar de motivatie van de leerlingen in het onderwijs. 210



??? Maatschappijleer op orde? Opmerkingen bij een nota Drs. W. Langeveld Vakdidaktiek Maatschappijleer, Universiteit van Amsterdam Samenvatting Schrijver geeft een uitvoerig commentaar op het innovember 1976 verschenen Raamleerplan maat-schappijleer. Het blijft, naar zijn mening, benedende minimale eisen die aan een curriculum mogen^V??rden gesteld, zom'l wat betreft de procedure, dedoelstellingenkeuze, de ontwikkeling van keuzecrite-ria voor de inhoud en de praktische uitwerking.Schrijver meent dat zowel vanuit wetenschappelijkals leerplantheoretisch oogpunt dit plan fundamen-tele verbetering en aam-ulling behoeft. Daarnaastdienen er andere curricula, geconcipieerd vanuit eenandere optiek, te verschijnen. Dit plan kan niet alsbasis dienen voorde opbouw van lerarenopleidingenen bijscholingsprogramma's. Aanbevolen wordt een"pen en voor alle betrokkenen controleerbare pro-(-'edure die tot een verscheidenheid van curricula kanyocren. Wie commentaar wil geven op liet 'Raamleerplanf^aatschappijieer' - en dtuirom is door de ministervan O. & W. verzocht - heeft het bepaald

nietgemakkelijk. Niet omdat dit 'raamleerplan' zo per-fect is, dat men het hoogstens van enige kantteke-ningen zou kunnen voorzien, maar in tegendeel,omdat een constructief ingestelde criticus nauwe-lijks weet waar hij moet beginnen. Veel van dekritiek die er valt te geven is een gevolg van depretenties van de auteurs, die echt overtuigd blijkente zijn - evenals de minister trouwens - een leei-plante hebben gemaakt, ook al noemen zij het dan eenâ– "iiamleerplan, waaronder zij verstaan: 'een leerplan^^Â?t in grote lijnen richtlijnen geeft omtrent doelstel-"ngen, inhouden, middelen, werkvormen en evalua-t'P van onderwijsleersituaties, zonder dit in detailste werken' (p. 58). Over het Nederiands van eendergelijke definitie zullen we het maar niet hebben,njiuir wel dient te worden nagegaan of de Kerngroep|-ornmissie Modernisering Leerplan Maatschappij-'eer een prtxlukt heeft ontworpen dat aan dezedefinitie voldoet. ^'edagogische STUOIRN 1977 (54) 211-219 Het antwoord daarop kan kort zijn: dit is niet hetgeval. Aan doelstellingen wijdt het rapport ruim ?Š?Šnpagina. Aan een strikt theoretische bezinning op

deinhoud van het vak (waarover straks meer) ongeveer30 pagina's. Aan didaktische werkvormen, metho-den, leermiddelen, toetsing en evaluatie wordt geenaandacht gegeven. De Kerngroep zegt dtuir zelfvan:' Daar het leergebied van de maatschappijleer vanuitde school bezien echter een leergebied-in-ontwikkeling is (welk leergebied is dat niet? W.L.),is het niet doenlijk om nu op grond van ervaringen alrichtlijnen te geven omtrent de meest ge??igendemethodes en didaktische werkvomien voor maat-schappijleer'. (p. 39) Wei wordt er nog ?Š?Šn pagina besteed aan hetmaken van een leerplan en vervolgens nog zes aande principes voor het maken van een lessenreeks.Dan volgen twee thema's, nl. gezin en massamediadie bij wijze van voorbeeld worden uitgewerkt, dietezamen nogmaals zes bladzijden in beslag nemen endaarmee is de zaak in feite rond. Ook volgens dedoor de Kerngroep zelf gegeven definitie is hier dusgeen sprake van een raamleerplan; men zou hoog-stens van een aantal losse gedachten mogen spre-ken, die op alle punten nadere overdenking vereisenen nauwelijks voor publikatie in

aanmerking komen.Hoe de minister in het vooi-woord van dit stuk danook kan stellen, dat hij dit 'raamleerplan' luin rijks-scholen wil voorschrijven - na eventuele amende-ring - is een raadsel. Van Kemenade is geen onbe-kende noch in het land van leeiplan ontwikkeling,noch in dat van de maatschappijleer. Als het werke-lijk wordt voorgeschreven zijn we in wezen ook nietsverder gekomen, want er zullen weinig leraren zijn,die ermee uit de voeten kunnen. In feite zou ik metdit commentaar kunnen volstaan, maar dan zou erslechts gereageerd zijn op dat wat de nota niet is, nl.een raamleerplan, er dient evenwel ook iets teworden gezegd van wat er wel in staat. De hieronder gegeven kritiek is bedoeld als bij-drage aan de discussie die de minister zegt met dezenota op gang te willen brengen. Deze kritiek richtzich op de door de Kerngroep gevolgde procedure. 211



??? W. Langeveld de uitgangspunten, de theoretische doordenking vandoelstellingen en inhoud en de uitwerking naar depraktijk. Hoewel de Kerngroep zegt niet de pretentie tehebben eens en voor altijd de inhoud van maat-schappijleer te hebben vastgelegd, meent zij wel metdit stuk een bruikbaar raam te hebben gegeven. DeKerngroep begaat de vergissing te menen dat er eenminimale consensus mogelijk is over de grondslagenvan de maatschappijleer en dat die in de vorm vaneen 'raamleerplan' kan worden gegoten. Het enigewaarover in onze maatschappij consensus zou kun-nen bestaan zijn een aantal fundamentele menselijkewaarden en democratische grondslagen, maardaarna scheiden zich de wegen in ideologisch, we-tenschapstheoretisch en dientengevolge didaktischopzicht. Dat zou trouwens eerst moeten wordenonderzocht, empirisch en hermeneutisch. Van de bestaande verdeeldheid kan produktiefgebruik worden gemaakt door elke opvatting haareigen idee??n te laten uitwerken. Die ervaringenworden ook elders opgedaan, met name in deBondsrepubliek en tot op zekere hoogte ook in

deV.S. Het is weinig zinvol aan de verscheidenheidvoorbij te willen gaan en uniformiteit te willenforceren. Het is altijd het standpunt van de auteurgeweest - en hij heeft daarvan gedurende zijn vierja-rig lidmaatschap van de inmiddels opgeheven Com-missie Modernisering Leerplan Maatschappijleerherhaaldelijk getuigd - dat verschillende mens- enmaatschappijbeelden ook tot verschillende theo-rie??n en praktische toepassingen moeten leiden. Eendergelijke diversiteit komt de discussie niet alleenten goede, zij is in overeenstemming met de grond-wettelijke vrijheid van onderwijs en geeft de auto-nome docent keuzemogelijkheden. Het is in dit verband van weinig belang of de in denota van de Kerngroep neergelegde gedachten zoruim (of zo vaag) zijn dat in feite iedereen er wel meeuit de voeten kan. Een dergelijke uit onduidelijkhe-den voortkomende consequentie staat loodrecht ophet hier als noodzakelijk gestelde. Nodig zijn ge-structureerde van uit een bepaalde expliciete optiekgeschreven curricula die inneriijke consistentie be-zitten. In deze nota staat vrijwel niets dat in ditopzicht houvast biedt, hetgeen

mede een gevolg isvan het feit, dat nauwelijks gebruik is gemaakt vanwat over curriculumontwikkeling op dit terrein be-kend is. Kenmerken van een curriculum *) Een echt curriculum geeft een duidelijk inzicht in deprocedure volgens welke het tot stand is gekomen,alsmede een beeld van de economische-poUtiekeposities van de auteurs, en van hun wetenschaps-theoretische en onderwijskundige opvattingen. Doelstellingsdefini??ring is een uiterst belangrijkaspect van curriculumontwikkeling en vereist expli-citering van ideologische vooronderstellingen enwetenschapstheoretische, zowel als leer- enontwikkelings-psychologische beargumentering. Ditalles dient volstrekt transparant te zijn voor elkebuitenstaander, daar anders democratische contro-lemogelijkheden ontbreken. Zo langzamerhand isgemeengoed, dat het onderwijs een zaak is van allebetrokkenen; leeriingen, ouders, leraren, schoollei-ding. Zeker een curriculum voor maatschappijleerdient in alle opzichten toegankelijk te zijn, inclusiefvoor docenten. (In dit opzicht spreekt het boekde-len, dat de Kerngroep voor docenten een 'samenvat-ting in

gemakkelijk leesbare vorm" heeft gemaakt,die in het veld wordt verspreid. De moeilijke versieis slechts op aanvraag verkrijgbaar.) Dit betekent dateen curriculum in klare taal verschijnt, hetgeeneenvoudig een eis van verantwoorde didaktiek is. Op grond van deze doelstellingen en wederomexpliciet ontwikkelde en wetenschappelijk verant-woorde criteria wordt tot themakeuze gekomen,waarna de inhoud op grond van een consequentgehanteerd categorie??nsysteem wordt uitgewerkt,met vermelding van didaktische werkvormen, leer-en hulpmiddelen en evaluatiemethoden en technie-ken.') Gemis aan deskundigheid Van dit alles is het niet gekomen en dat lijkt begrijpe-lijk. De problemen die zich voordoen bij het ontwik-kelen van een verantwoord curriculum (iianmerke-lijk minder globaal dan een leerplan, is voor dit vakzeer gewenst, juist omdat hierin zoveel onduidelijk-heid bestaat) komen bij alle vakken voor en zijnzeker niet specifiek voor maatschappijleer. Maiir ditvak kampt sinds de invoering wel met eigen moei-lijkheden die de curriculum-ontwikkeling nog ge- * De term 'curriculum' of'deel-curriculum' lijkt hier

meerop zijn plaats dan het oude begrip leerplan of deelleerplan.Een curriculum heeft betrekking op alle componenten vanhet onderwijsleerproces, 'het regelt en verantwoordt deinrichting van het schcxilonderwijs in zijn totaliteit'(Doornbos). Het begrip leerplan wordt in de regel inbeperkter zin gebruikt. Het begrip 'raamleerplan' doetdenken aan de Duitse 'Rahmenrichtlinien' die evenwelheel wat dieper graven dan deze nota. Zo'n associatie isderhalve misplaatst. 212



??? Maatschappijleer op orde? compliceerder maken dan ze bij langer gevestigdevakken toch al is. Noch in de wet, noch bij de overheidsinstanties ofhet parlement bestond duidelijkheid over dit vak voorof op het moment van invoering. Ook nadien veran-derde er weinig. Naar buitenlandse voorbeelden,b.v. uit de V.S. of West-Duitsland^) werd nietgekeken, ook de Kerngroep vond dat kennelijk nietnoodzakelijk. Daar het Nederlandse onderwijs ech-ter geen enkele traditie op dit terrein heeft, is eenstudie van buitenlandse voorbeelden absoluut ver-eist. Het aantal deskundigen op het terrein van maat-schappijleer is zeer beperkt. Theoretische werkenzijn er nauwelijks en ook artikelen van enig gewichtzijn schaars. Wel zijn er tientallen schoolboekjesgeproduceerd, meestal encyclopedisch van aard,systeembevestigend en moraliserend. Het ware te wensen dat deskundigheid op hetterrein van de curriculumontwikkeling in de Kern-groep ruimer vertegenwoordigd was geweest. Hetkan de Kerngroep dan ook nauwelijks verwetenworden dat zij niet tot een beter resultaat is kunnenkomen dan er nu ligt. Zij had bovendien te

weinig tijden moest haar werk onder grote druk van het veld -dat dringend om een curriculum veriegen zit - en vanhet ministerie verichten. Niets verantwoord In de 'verantwoording' (p. 5) worden wel de namenvan de leden van de Kerngroep genoemd, maar erWordt niet bij verteld op welke gronden deze perso-nen zijn benoemd, noch wordt zelfs maiir aangege-ven welke rol zij in het onderwijs vervullen, laatstaan dat er iets over hun opvattingen m.b.t. het vakWordt gezegd. De voorzitter merkt wel op 'dat deKerngroep zo bleek te zijn samengesteld dat doelma-tig, collegicuil en toegewijd werken mogelijk was'.Dat verschilt dus nogal van de in 1971 ge??nstalleerdeMinisteri??le Commissie Modernisering LeerplanMajitschappijleer, die enige jaren ook onder dezelfdeVoorzitter (prof. G. Kuiper Hzn.) heeft gestiuin,doch die in de vijfjaren van haar bestaan niet tot eenbruikkuir resultaat kon komen, zg. vanwege onder-linge verdeeldheid, maar in wezen door gebrek aandeskundigheid en tijd van de meeste leden. In deKerngroep zaten vijf personen die ook al lid wai enVan de oude Commissie alsmede de drie

vastemedewerkers; daaraan zijn vier nieuwe leden toe-gevoegd. Iets over de achtergronden van de leden: er is ?Š?Šnvakdidaktica maatschappijleer met als opleidingrechtswetenschappen, ?Š?Šn neerlandica die tevensonderwijskunde beoefent, twee hoogleraren socio-logie, vier leraren maatschappijleer uit verschillendetakken van onderwijs en dan de secretaris, dievroeger leraar is geweest. De drie medewerkershebben resp. als opleiding, sociologie, theologie entekenen. Dat uit de nota is af te lezen, dat de sociologie deenige door hoogleraren vertegenwoordigde socialewetenschap is geweest, zal niemand verbazen. In de verantwoording wordt verder niets duidelijkgemaakt over de wijze van werken van de groep. Eris kennelijk ook niet van enige curriculum-theorieuitgegaan. Het enige werk dat wordt aangehaald ishet tamelijk verouderde model van Hilda Taba (p.43) uit I%2: 'Omdat dit tot stand is gekomen alsvrucht van een twintigjarige samenwerking vantheoretici met practici'. De grote verschillen tussencurriculum-theoretici als Tyler, Taba, Wheeler,M??ller en Frey worden eenvoudig weggegenerali-seerd met

de opmerking dat er drie hoofdfasen in hunmodellen zijn, nl. doelstellingen, middelen en eva-luatie. Van lieden die voor maatschappijleer vangroot belang zijn zoals b.v. Oliver, Shaver, Newmanin de V.S. of Schmiederer, Hilligen, Sch??rken,Gagel in West-Duitsland heeft de Kerngroep kenne-lijk nog nooit gehoord. Bedroevend en tevens tekenend voor de verhou-dingen is, dat de Kerngroep geen woord over heeftvoor wat in Nederland op het gebied van leerplan-ontwikkeling en maatschappijleer is gedaan. Jam-mer. De iiiti^angspiinten Zonder ook maar enige voorafgimnde bezinning opideologische apriori worden de doelstellingen vast-gesteld. Ook enige vorm van maatschappij-analyseontbreekt. 'Zelfbeschikking' wordt daarmee op vol-strekt tirbitraire wijze tot doel verheven. Daarovermerkt het rapport op: ' "Zelfbeschikking" wijst opde gelegenheid die het onderwijs leeriingen moetbieden hun specifieke talenten (interessen en be-kwaamheden) te ontplooien, terwijl tegelijkertijdgewezen wordt op een gedemocratiseerde samenle-ving, waarin de m;iatschappelijke besluitvorming on-derworpen is aan de participatie

van (in beginsel)iedereen' (p. 7). Het eerste gedeelte van deze zin iseen imperatief, kennelijk een voorwaarde wtuiraiinhet ondei-wijs moet voldoen wil er van opvoeding totzelfbeschikking iets terecht komen. In het tweededeel van de zin 'wordt gewezen' (door wie? door deKerngroep?) op een gedemocratiseerde samenle- 213



??? W. Langeveld ving. Hier wreekt zich het gebrek aan ontleding vande huidige maatschappij meteen, want het wordt nietduidelijk of de bedoelde samenleving nu al bestaat,of zich nog moet realiseren. Dit is belangrijk als wemoeten beslissen over inhoud en doel van eencurriculum. Na deze wat cryptische alinea volgt dan: 'Zelfbe-schikking is naar de kant van het individu toe eenleerproces dat hem bevrijdt van onnodige bevoog-ding, en naar de kant van de samenleving toe eenproces van politieke bewustwording en bevrijdingomtrent overbodige vormen van macht'. Het eerstedeel doelt waarschijnlijk - maar het kan aan degebrekkige formulering liggen - op een leerprocesdat de leeriing uitrust met zodanige kwaliteiten dathij/zij in staat is zich te bevrijden van onnodigebevoogding (kennelijk blijft er toch bevoogding no-dig), want ook de Kerngroep zal niet menen, dat eenleerproces all?Š?Šn emanciperend werkt, daarvoor isstrijd nodig. In het tweede deel van deze zin gaat hetom politieke bewustwording, maar wat is het on-derwerp? Moet de samenleving zich bewust wor-den? Maar die kan immers al

gedemocratiseerd zijnvolgens het eerder gegeven citaat. Om welke over-bodige vormen van macht gaat het precies? Eenbeslissing daarover is zeer belangrijk voor de vast-stelling van de doelstellingen. Het gaat er bij deze 'close-reading'-techniek ove-rigens niet om spijkers op laag water te zoeken, maarduidelijk te maken, dat de Kerngroep in feite niet omeen analyse van de maatschappij en een daaropvolgende politiek-ideologische keuze heen kan,wanneer zij voor zelfbeschikking kiest. Ze is in feitegedwongen zich af te vragen in hoeverre en waaromzelfbeschikking een democratisch en rationeel legi-timeerbaar doel is en wat daaronder door verschil-lende groepen in de Nederlandse samenleving anno1976 wordt verstaan. In dezelfde inleiding wordt even verder gesteld,dat 'de aandacht gericht zal dienen te worden op devele vormen van afhankelijkheid van mensen, nietalleen van elkaar, maar ook van de "sociale weef-sels" die mensen met elkaar in een historisch proceshebben gevormd.' Deze term wordt nergens verdui-delijkt, maar aangenomen mag worden, dat bedoeldzijn cultuurpatronen, politieke en

economischemachtsverhoudingen, sociale klassen en wat diesmeer zij. Met de term 'sociaal weefsel' is over ditalles een ondoorzichtige sluier gelegd. Zonder enige aanleiding wordt al het hierbovengeciteerde tot 'visies op onderwijs' gebombardeerd,'waarbinnen de vakspecifieke doelstellingen vanmaatschappijleer functioneren' (p. 7). Na deze inleiding volgen dan een drietal doelstel-lingen, die in feite niets vakspecifieks bezitten en inbelangrijke mate ook voor aardrijkskunde en ge-schiedenis zouden kunnen gelden. Daarover hieron-der meer. Met voorbijgaan aan alles wat er deafgelopen decennia aan curriculumontwikkelings-theorie??n en modellen is geproduceerd, wordendeze doelstellingen uit de lucht gegrepen. Van enigeargumentatie over het 'waarom' en hoe deze doel-stellingen zijn gekozen is afgezien en het betreffendebesluitvormingsproces is eveneens volstrekt on-doorzichtig en daarmee ook oncontroleerbaar. Dit isin strijd met het recht van alle betrokkenen (ouders,leeriingen, leraren en schoolleiding) om te weten hoeen door wie leerdoelen worden vastgesteld. Op zijnminst hadden doorzichtige en

democratisch verant-woorde regels van de procedure en criteria voorkeuze moeten worden opgenomen die voor andereninzichtelijk zijn en die er geen twijfel over latenbestaan vanuit welke opvattingen is gedacht. Hetlijkt alleen al uit dit oogpunt volstrekt onjuist - instrijd met een democratische manier vancurriculum-ontwikkeling - een dergelijke nota ver-plicht voor te schrijven aan personen die niet alleenop de totstandkoming geen invloed hebben gehad,maar datir ook verder geen inzicht in kunnen krijgen. Natuuriijk was het te veel gevraagd, gezien degeringe grootte en de samenstelling van de kern-groep, dat er gedegen studie was gemaakt van wat ermet name in het buitenland op voor maatschappij-leer relevante terreinen wordt verricht (social stu-dies, politische Bildung), maar enige notie vancuiriculum-ontwikkeling mag van een Ministeri??leCommissie worden ge??ist. Die heeft hier echterduidelijk ontbroken. De meer specifieke doelstellin-gen zijn de volgende (p. 7/8): mjuitschappijleerbeoogt bij leeriingen vaardigheden, kennis en hou-dingen te ontwikkelen, die hen in stcUit stellen omI. de eigen sociale

ervaringswereld te verduidelij-ken teneinde van djiaruit ruimere sociale verban-den te leren beoordelen door informatie te ver-werven, te verwerken en toe te passen t.a.v. devolgende gebieden: 1.1. de moderne samenleving, gezien in het perspectief van de historische ont-wikkeling en gezien in vergelijking met anderemaatschappijtypen. 1.2. maatschappelijke problemen in de modernesamenleving, met name de visies van onderschei-den maatschappelijke groeperingen op deze pro-blemen. 1.3. de veranderbaarheid van maatschappelijkeverhoudingen in de moderne samenleving, metdaarbij de vraag naar mogelijkheden maatschap-pelijke problemen op te lossen. 214



??? Maatschappijleer op orde? 1.4. de kultuuridealen in de moderne samenle-ving, met name de betekenis van maatschappe-lijke waarden en doelen voor het eigen handelenen het handelen dat betrokken is op anderen. 2. keuze te kunnen maken uit verschillende stelling-namen over problemen van het samenleven. 3. maatschappelijke verschijnselen in verband tekunnen brengen met belangrijke samenlevings-problemen en de onderscheiden zienswijzendaarop. Belangrijk is, dat men inzicht krijgt inmaatschappelijke gevolgen van het eigen hande-len en in dergelijke gevolgen van het handelen vananderen. Deze zijn zo ruim, dat vrijwel niemand er bezwaartegen kan maken. Ze laten zeker ruimte voor eman-cipatorisch onderwijs, maar de daarop betrekkinghebbende doelstellingen moet de docent dan zelf welontwikkelen. Het reeksje van de Kerngroep kanimmers ook heel anders worden ge??nterpreteerd. Deleerling moet volgens deze doelstellingen in aanra-king worden gebracht met verschillende visies opmaatschappelijke problemen, hij moet de modernesamenleving vergelijken met andere typen en

eenkeuze kunnen maken uit alleriei zienswijzen. Het'etalageprincipe' is kennelijk norm voor de Kern-groep, volgens hetwelk de docent alle visies aanbiedt(of laat opzoeken) en de leeriing laat kiezen. In feitewordt bij deze neutrale opstelling van de docent geenenkele rekening gehouden met de mciatschappelijkerealiteit waardoor leeriingen zijn bepaald. Ver-vreemding, gebrek aan inzicht in hun eigen belan-gen, gebrek aan belangstelling voor politieke enmixatschappelijke vrajigstukken en gemis aan demeest elementaire feitenkennis m.b.t. het maat-schappelijk gebeuren bij een groot deel van deschoolgaande jeugd worden door de Kerngroep bijde formulering van de doelstellingen genegeerd. Datmaatschappijleer heel simpele begrippen moet aan-dragen, het voor de handliggende moet verklaren,dikwijls een prille belangstelling nog moet aankwe-ken, dat alles vinden we niet terug. De onderwijs-praktijk vraagt hier echter wel om. Een cuniculummaken dat aansluit bij de beperkte mogelijkhedenVan de schoolsituatie en de houding van vele leeriin-gen, dat is de tciak die we ons dienen te stellen en dedoelstellingen

zullen daiirvan afgeleid moeten zijn. Onduidelijkheden In het tweede hoofdstuk wordt het een en anderopgemerkt over sociale wetenschappen en maat-schappijleer. DcUirin wordt abusievelijk gesteld datmaatschappijleer is ontstaan in de school. Ook al isveel onduidelijk over de oorsprong en wordingsge-schiedenis van dit vak, in ieder geval is deze opmer-king onjuist. E?Šn blik in de DIC-map') was daarvoorgenoeg geweest. Maatschappijleer is ingevoerd doorminister Cals, ondanks een tegenstribbelend parle-ment en leraren-verenigingen''). Daarna heeft hetvak in de school nooit een duidelijke gestalte gekre-gen. Wat er van terecht komt, hangt in buitenge-woon sterke mate af van de docent, behalve mis-schien waar het examenvak is, b.v. bij het MEAO.Het vak zal o.a. in de school nog vorm moetenkrijgen, qua doelstellingen, in afbakening tegenoverandere vakken en in de inhoudsomschrijving. Ookmet deze nota is daarover nog weinig duidelijkheidontstaan. In dit hoofdstuk 2 verschijnt b.v. weer een nieuwedoelstelling: 'maatschappijleer moet een grofmazigalgemeen kader (een "general view")

aangevenwaardoor leerlingen een overzicht van de samenle-ving kunnen krijgen en waardoor zij belangrijkemaatschappelijke problemen aktief kunnen benade-ren'. (p. 8) We mogen aannemen dat de eerderge-noemde 'sociale weefsels' hier plotseling 'grofma-zig' zijn geworden en dat de leerling daarop eenalgemene kijk moet gaan krijgen. De sociale weten-schappen blijken de grondslag van dat kader temoeten gaan vormen. Over politiek-ideologischeuitgangspunten of verschillen in kennis-theoretischeopvattingen rept de Kerngroep met geen woord.Ook vraagt zij zich niet af - en dat is een ernstigeomissie - of een dergelijk doel binnen de zeventiguurtjes maatschappijleer die de meeste schooltypenter beschikking statin ??berhaupt ha;ilbaar is. Maar ja.wij kennen de maaswijdte ook niet. De Kerngroep vraagt zich evenmin af, welkeleeriingen in staat zijn 'de resultaten van weten-schappelijke kennis te gebruiken' (p. 9). De nota is inwezen gericht op VWO-niveau. Daar de Kerngroep gedurig beweert dat het bij demaatschappijleer gaat om verwerving van inzicht inhet totaal van de samenleving, heeft zij zich van

demoeilijke taak ontslagen zelf prioriteiten te stellen endajirtoe criteria te ontwikkelen, m.a.w. aan theorie-vorming te doen. Men mag zich trouwens afvragenof er wel een Nederlander is die inzicht heeft in dattotaal van de samenleving. Wat moeten we daaron-der vatten: heeft de marxist dit inzicht als hij demaatschappij vanuit het produktiesysteem begrijpt,of de orthodoxe calvinist die overal gods wil aan hetwerk ziet? Het wordt ons niet duidelijk gemaakthelcuis, hoewel hoofdstuk 4 de oplossing zou moetenaanreiken. Daarin wordt een 'model voor analysevan maatschappelijke verschijnselen' tuxngeboden. 2/5



??? W. Langeveld dat in tegenspraak met vorige bladzijden, waaropnadrukkelijk wordt gesteld dat maatschappijleermultidisciplinair en integratief dient te zijn (p. 9), eenuitgesproken sociologisch karakter draagt. Geen stellingname Problemen van onze pluriforme samenleving (plura-listisch ware een verantwoorder begrip) moetenvolgens de Kerngroep worden geanalyseerd metbehulp van een door haar aangeboden quadrant vanwetenschapsopvattingen, waarin we enerzijds polairtegenover elkaar aantreffen collectivistische en indi-vidualistische, anderzijds objectieve en (inter)sub-jectieve. Zonder meer wordt dan gesteld 'weten-schappelijke tegenstellingen op dit gebied lopen inzekere mate parallel met de maatschappelijke tegen-stellingen' (p. 11) De Kerngroep onthoudt zich lievervan voorbeelden en adstrueert deze uitspraak ookverder niet, wel merkt zij elders op 'in de socialewetenschappen komen deze "zuivere" typen nau-welijks nog voor' (p. 17). De vraiig blijft dan ook: wieheeft hier wat aan? De opdracht aan de leraar 'dat hijzich met behulp van dit quadrant zal kunnen realise-ren dat hij ook zelf een

bepaalde visie op de socialewerkelijkheid heeft' (p. 19) lijkt wat omslachtig en opdeze manier weinig zinvol. De Kerngroep heeft een voorbeeld van een toe-passing van het quadrant op het verschijnsel 'elite'gegeven. Ongelukkigerwijs wordt er in de rest van denota niets meer mee gedaan, maar bovendien zijn detwee thema's 'gezin' en 'massamedia' in het geheelniet aan de hand van het quadrant uitgewerkt en datlijkt ook uiterst moeilijk, zo niet ondoenlijk. Leeriin-gen hebben er ook totaal niets aan, mogelijkerwijs ishet voor een enkel keertje een geschikte oefeningvoor doctoraal studenten sociologie. Overigens had men mogen verwachten, dat ?Š?Šnvan de zes door de Kerngroep genoemde problemenvan het menselijk samenleven (p. 13) zou zijn be-handeld i.p.v. elite, maar ook daarvan is afgezien.Die problemen zijn 1. de maatschappelijke ordening2. de maatschappelijke arbeidsdeling 3. de maat-schappelijke ongelijkheid 4. de cultuur 5. de ver-houding tussen het collectief en het individu6. maatschappelijke ontwikkelingen. Dit zijn dan 'algemene problemen van het mense-lijk samenleven', de opsomming is

niet uitputtendlezen we op p. 20. Zo'n opsomming heeft trouwensaltijd iets willekeurigs, maar het was op zijn minstprettig geweest te horen, of de Kerngroep dat zelfheeft bedacht, of daarvoor bepaalde analytischemodellen van anderen heeft gehanteerd. Verderopop dezelfde pagina merkt de Kerngroep weliswaarop, dat de opsomming het resultaat is van selectie eninterpretatie en dat de ordeningen onderworpen zijnaan permanente discussie, maar dat ontslaat hciarallerminst van de plicht haar keuzemaatstaven enhaar analytisch instrumentarium expliciet te maken.Zeker als dergelijke problemen als 'verklarings-grond' of als 'invalshoek' (p. 20) moeten wordengebruikt. Hoe dat precies moet blijft in het duister,want wat kan een probleem verklaren? Het begrip'invalshoek' lijkt hier in het geheel niet op zijn plaats.Wat wel helder wordt, is dat de Kerngroep tot elkeprijs iedere expliciete politieke stellingname heeftwillen vermijden. Maar ja, een impliciete is er ook?Š?Šn en daar kon ze niet aan ontkomen. Volgens haar'worden maatschappelijke problemen' steeds beterals zodanig onderkend door een voortgaande ratio-

nalisering van het bestaan - bredere bewustwording,nauwkeuriger bewustwording van problemen -(p. 31), een apodictische bewering die niet zozeervan wetenschapszin, doch meer van geloof in voor-uitgang getuigt. 'Om deze problemen op te lossenwordt gestreefd naar een genuanceerder, effici??nteren rechtvaardiger beheer van onze samenleving'p. 31). Wiens standpunt wordt hier nu eigenlijkgegeven, want een onderwerp ontbreekt in deze ookoverigens cryptische zin; waarschijnlijk is bedoeld:in de moderne samenleving streven bepaalde poli-tieke partijen enz. Is de Kerngroep deze meningtoegedaan, dan zou dat verregaande gevolgen voorhaar werk moeten hebben, ze heeft immers voor'zelfbeschikking' als doelstelling gekozen. Zij had dan voor de consequentie gestaan temoeten constateren dat er ook krachten in de wereldzijn die niet naar een genuanceerder, effici??nter enrechtvtuirdiger beheer van de samenleving streven -afgezien van het feit of deze drie kwalificaties welverenigbaar zijn. Zij had in hiuir doelstellingen reke-ning moeten houden met de belangen van groependie deze zelf niet in termen

van curricula kunnenuitdrukken. Daar de Kerngroep dit alles niet doet, ishaar standpunt volstrekt vrijblijvend en opteert zijvoor de bestaande orde, zonder zich af te vragen ofde door haar gewenste zelfbeschikking dajirin reali-seerbaar is en hoe deze dan zou moeten wordenverworven. De Kerngroep durft vrijwel nergens een standpuntte kiezen. Overal treffen we weinig tot nietszeggendeuitspraken aan, die bovendien op zeer ??uinvechtbareargumenten berusten. Wat b.v. te denken van hetvolgende voorbeeld: Na een korte uiteenzetting datin de westerse samenleving het culturele pluralismeis toegenomen, omdat oude gezagsstructuren alskerk en staat zijn weggevallen (sic) en de democrati- 2/6



??? Maatschappijleer op orde? sering vorderde, volgt dan: 'Een van de huidigecultuur-idealen is dat mensen mogen denken wat zewillen', (p. 33) Hier moet van een Freudiaansevergissing sprake zijn: de Kerngroep spreekt over'denken', niet over zich uiten, geheel in de lijn vanhaar eigen activiteiten. Een ander voorbeeld, ik doemaar een een willekeurige greep uit het rijke arse-naal, staat op p. 22: Collectieve activiteiten zoudeneen betere behoeftebevrediging mogelijk maken,dan wanneer ieder voor zich zou werken. Na dezegemeenplaats volgt dan: 'De collectieve activiteitenmaken mensen . . . afhankelijk van elkaar en cre??-ren mogelijkheden tot uitbuiting, dat wil zeggensituaties waarin bepaalde mensen of groeperingeneen onevenredig groot deel van de baten van desamenwerking naar zich toe halen'. Ook hier laat deKerngroep de lezer in het ongewisse. Komt dezeuitbuiting nu in onze samenleving voor of niet en watmoeten we er dan mee aan? Hoe ontstaan diemogelijkheden en onder welke eigendomsverhou-dingen en wie zijn er precies de dupe van. Last butnot least: hoe moet een curriculum voor

maatschap-pijleer eruit zien, als er uitbuiting voorkomt in debetreffende samenleving? Wat heet hier trouwens'onevenredig groot deel', aan welke norm wordt datgemeten? Is 10% geen, maar 20% wel uitbuiting?Daar de Kerngroep hacir eigen ideologisch uitgangs-punt niet expliciet maakt, moet de lezer er naarraden. Betekenis voor praktijk De eerste 42 bladzijden van het rapport moeten inwezen dienen als grondslag voor wat in hoofdstuk 6volgt 'Het maken van een leerplan'. De Commissiezegt daar een model te hebben willen ontwikkelenmet behulp waarvan de leratir zijn eigen leerplan kanontwerpen. In de eerste plaats valt het op hoe in dithoofdstuk de rol van de didaktiek in het geheel niet isaangegeven. Bovendien wordt nergens getoond hoenu met de inhoud van de vooriifgaande 42 pagina'saan de slag moet worden gegaan. De Kerngroep is erkennelijk ook niet uitgekomen. De hoofdstukkenzijn dan ook duidelijk door verschillende ledengeschreven en niemand heeft kans gezien er enigelijn in te brengen. Wat had dienen te gebeuren - en dan bezien we dezaak binnen het kader dat door de Kerngroep

isaangegeven - is, dat de probleemgebieden in the-ma's worden opgedeeld. Aan de hand van weldoor-dachte keuzecriteria worden dan die thema's geko-zen die zo effici??nt mogelijk tot de gestelde doelenleiden. Want het is ontwikkelings- en leerpsycholo-gisch niet houdbaar, dat elk thema even geschikt is,maar ook inhoudelijk is het ene thema 'meer exem-plarisch' dan het andere. De Kerngroep gaat aan dehier liggende problematiek, die met name in West-Duitsland tot belangrijke discussies heeft gevoerd,geheel voorbij.^) Zij definieert exemplarisch als: 'bijwijze van exempel, bij wijze van representatiefvoorbeeld. Een exemplarisch thema is een thema datessenti??le probleemgebieden van het vak represen-teert. De behandeling daarvan gebeurt, op een wijzedie voor het vak specifiek is' (p. 59). Afgezien vanhet feit, dat niet duidelijk is wat met vak wordtbedoeld, nl. schoolvak of wetenschap, is nu juist degrote vraag of in het veld van de maatschappijweten-schappen wel adequaat exemplarisch kan wordengewerkt in de zin van de definitie van de Kerngroep. Alweer, ter vermijding van een aantal lastige

dochklemmende vragen, komt de Kerngroep met hetbegrip 'ladenkastleerplan'. Zo'n leerplan heeft eenmeer open karakter, 'het dient te vallen binnen ?Š?Šnder probleemvelden en exemplarisch te zijn voor ?Š?Šnof meer trekken van de samenleving' (p. 43). Dezedefinitie van exemplarisch verschilt dus weer watvan bovenstaande, maar zij geeft ook duidelijk tekennen: inhoudelijk en methodisch is in de maat-schappijleer alles toegestaan. De leraren moeten opbasis van dit stuk - of liever op basis van de populaireversie - aan de slag gaan. De Kerngroep ziet wel in,dat daarvan niet veel zal terecht komen, dtuirommoet een onderwijskundige gaan assisteren. Het lijktmij, dat die met deze nota juist helemaal geen raadweet. Op alleriei kleinigheden in dit hoofdstuk ga ik numaar niet in, b.v. op de foutieve definitie vangedragsdoelstelling (p. 45), of op de hoogst merk-w;uirdige opmerking op dezelfde biz.: 'Het doel vanonderwijs is niet dat de docent iets presteert'. Veelbelangrijker is de uitspraak van de Kerngroep, datleeriingen de bij mtuitschappijleer overgedragenwaarden waarschijnlijk niet internaliseren. Watkomt er dan

van die hele 'zelfbeschikking' terecht?Zoeken muir wegen om een dergelijke internalisatiewel te bereiken, dat blijft de eerste opdracht. Eengoede doordenking van de hier aanwezige vraag-stukken was heel wat interessanter geweest, dan dieverhandeling over quadrant en samenlevingspro-blemen. Voor het overige is de handleiding voor hetmaken van een leerplan veel te beknopt om totresultaten te kunnen leiden. Bovendien is een eerstevoorwfiarde voor het ontweipen van een door-wrocht leerplan of lesmodel wetenschappelijke ken-nis t.a.v. het onderwerp. Bij de uitwerking van debeide lesvoorbeelden blijkt weer in het geheel niet,hoe deze tot stand zijn gekomen, een procesbe- 2/7



??? W. Langeveld schrijving ontbreekt, evenals inzicht in de proble-men waarmee men heeft gekampt. Daar zouden veleleraren hun voordeel mee kunnen doen. De populaire versie: 'Maatschappijleer op orde' Hoewel de minister geen commentaar vraagt op depopulaire versie van de nota, lijkt mij deze tochgewenst, vooral omdat er tussen beide nota's nogalwat verschillen bestaan. Zo ontbreekt de inleidingdie bij deze makkelijke versie wordt gegeven in de'moeilijke' vrijwel geheel. Verder wordt in hoofd-stuk 2 'Wat is de bedoeling van het vak maatschap-pijleer?' op p. 11 iets gezegd over de geschiedenisvan het vak. Daarbij wordt terugverwezen naar deeerste zestig jaren van deze eeuw. Zonder enigenadere verklaring wordt dan opgemerkt: 'Wat toenheeft plaatsgevonden gaf wetgevers en beleidsliedenaanleiding tot het uiten van de wens jonge mensenvoortaan beter toe te rusten zodat zij zich politiek ensociaal niets meer op de mouw laten spelden'.Historisch onderzoek^) wijst daar helemaal niet op,in tegendeel, deze opvatting leefde hoogstens inkringen van onderwijsvernieuwers, bij wetgevers

enbeleidslieden treffen we eerder een tegenoverge-stelde maatschappijbevestigende opvatting aan. De bestaansreden voor het vak wordt door deKerngroep gefundeerd op grotere onderlinge afhan-kelijkheid van de mensen, toegenomen verschillentussen deskundigen en leken, het niet meer vanzelf-sprekend zijn van de samenleving waardoor bijvelen het zicht op het verband tussen de sociale ver-schijnselen is zoek geraakt. Op p. 13 verschijnt dan plotseling een geheelnieuwe doelstelling die als volgt is gedefinieerd;'Kernachtig kunnen wij dus zeggen dat de bedoelingvan maatschappijleer is dat leerlingen hun eigenervaringswereld in sociaal en politiek opzicht lerenonderkennen en hun standpunt kritisch leren funde-ren'. Dat is geheel andere koek dan we in de'moeilijke versie' lezen. Hier is voor het eerst duide-lijk dat maatschappijleer ook volgens de Kerngroepeen politieke opdracht heeft, maar helaas, er wordtverder niets mee gedaan. Hoe moet dit verklaardworden? Kennelijk heeft er binnen de Kerngroeptoch verschil van mening bestaan. Was dit nu maarexpliciet gemaakt dan waren we een stuk verder.

De populaire nota is voor een groot deel gevuldmet cirkelvormige schema's van alle probleemge-bieden, waaruit voornamelijk duidelijk wordt datalles met alles samenhangt. Bovendien is de groteonbeantwoorde vraag of al deze opgesomde pro-blemen wel een relatie hebben met de belevingswe-reld van de leerlingen, zo niet hoe plaatsen wij dieproblemen daarin. In feite geven dergelijke voorstel-lingen een schijn-ordening, ze doen het voorkomenof alles ook van gelijk belang is. Leren onderschei-den tussen fundamentele en minder belangrijke za-ken is volgens mij nu juist een wezenlijke opdrachtvan dit vak. (Op p. 32 wordt van fundamentele enactuele thema's gesproken, zonder verduidelijkingvan dit onderscheid). Op p. 23 wordt een poginggedaan het begrip 'sociale ongelijkheid' vanuit viergezichtshoeken te benaderen. Daarin erkent mennauwelijks de vier visies van het quadrant uit de'moeilijke' versie. In plaats daarvan krijgen we numet politieke opvattingen te maken, door de Kern-groep alszodanig ook gesignaleerd. Genoemd wor-den b.v. 'standpunten binnen marxisme en christen-dom en humanistische

wetenschapsopvattingen'. Infeite is er hier en daar sprake van biologismen (bijrichting II op p. 24, waar van biologische oorzakenvan ongelijkheid wordt gesproken) of van sociolo-gismen (richting III). Dit valt in belangrijke mate teverklaren uit de uiterst simpele manier waarop dezienswijzen zijn omschreven. Een voorbeeld vanhoe het bij maatschappijleer moet toegaan is hetbepaald niet. Op p. 27 is de Kerngroep in haar argeloosheid zeeronthullend bezig. Er worden enkele visies op on-derwijs en opvoeding gegeven en er wordt op gewe-zen hoe deze door de bezitters ervan mogelijkerwijskunnen worden gesteund door de eerder genoemdewetenschapsopvattingen, m.a.w. deze krijgen bijnaeen puur ideologische functie. Zo'n opvatting vanhet gebruik van wetenschap vraagt, neen schreeuwtom verheldering van de eigen 'kennisleidende belan-gen' van de Kerngroep. Daarvan blijven we geheelverstoken. Conclusie Het lijkt weinig zinvol met het geven van kritiek encommentaar door te gaan. De lezer van de stukkenblijft met zeer vele vaagheden en vragen zitten.Hoofdzaak is, dat de stukken in deze vorm

nimmeruitganspunt kunnen vormen voor lerarenopleidin-gen, her- en bijscholingscommissies en voor ver-schillende typen van onderwijs en dat is toch debedoeling. Op p. 30 van de populaire versie maakt deKerngroep de boude opmerking: 'de krijtlijnen - dekaders - zijn getrokken. Het spel kan beginnen'.M.a.w. de Kerngroep heeft met haar reeksen pro-bleemstellingen onze wereld transparant gemaakt,de diverse docenten hoeven het aangebodene alleennog maar 'even' uit te werken. Uit het bovenstaande 218



??? Maatschappijleer op orde? zal duidelijk zijn geworden, dat dit een volstrektonmogelijke opgave is. Commissies die zich op ditstuk baseren zullen grotendeels weer van voren afaan moeten beginnen. Daartegen bestaat geen be-zwaar, als eindelijk wordt afgezien van de verplich-ting tot het maken van een curriculum dat voor alledocenten en schooltypen moet gaan gelden. Weten-schappelijk interdisciplinair samengestelde groepenmet gelijkliggende ideologische uitgangspunten die-nen dit werk te verrichten onder verantwoordeonderwijskundige (vakdidaktische) begeleiding.Elke groep kan zelfstandig onderzoeken over welkeuitgangspunten in Nederland consensus bestaat. Dezo gerealiseerde produkten kunnen niet alleen inte-ressant vergelijkingsmateriaal zijn, maar ook totzinvolle beschouwing over de taak van het onderwijsin deze aanleiding geven. Ze bieden tevens goedekeuzemogelijkheden aan praktiserende leraren. Alsde procedure volgens welke zij tot stand zijn geko-men dan ook nog wordt gepubliceerd is voldaan aande eisen die in een democratie aan curriculumont-wikkeling moeten worden

gesteld. Noten 1. Vgl. Saul B. Robinsohn, Bildungsreform als Revisiondes Cinricidiim, Luchterhand, Neuwied am Rhein,1970 Blankertz, H., Theorien und Modelle der Didalitik,Juventa Verlag, M??nchen, 1%9Blankertz, H., Ciirriciiliiniforscliiing - Strategien -Striikturierimg - Konstridition, Essen: Neue DeutscheSchule, 1971 2. Zie b.v.: Thoma, G., Zur Entwicklung und Funktioneines 'didaktischen Strukturgitters' f??r den PolitischenUnterricht, bij Blankertz 1971 Sch??rken. R., (Hrsg.), Cwricidum 'PoUtiii'. Von derCiirrieidiinitheorie zur Unlerrielitspra.xis, Leske Ver-lag, Opladen 1974 Wulf, Chr., Das poliliseh-sozialnissenseha?ŸliclieCurriculum. Piper & Co, M??nchen 1973Hilligen, V^.,Zur Didal<til< des politischen Unterrichts,Leske Verlag, Opladen, 1975 Der Hessische Kultusminister, Rahtnenrichtlinien f??r Gesellscixaftslehre, Verlag Moritz Diesterweg, Frank-furt/M, 1973 McCIure Fr?¤ser, Dorothy, Social Studies Curricu-lum Development, Prospects and Problems, 39thYearbook of the National Council for the Social Stu-dies, Washington 1%9 Berlak, Harold, & James P. Shaver, Democracy,Pluralism, and the Social

Studies, An approach toCurriculum Decisions in the Social Studies, HoughtonMifllin Cy, Boston, 1968 Langeveld, W., Vorming tot participatie, een hand-boek voor de politieke vorming van 13- tot 15-Jarigen,Groningen 1975 Dekker, H., Doelstellingen voor Maatschappijleer,Van Gorcum 1974 Hentig, H. von, L. Rieselbach, J. Patricke.a.,fo/(7;eA<'vorming, visies en methoden, Groningen 1976 3. Maatschappijleer, artikelen, rapporten, documenten,DIC-map 15-17, Amersfoort 1972 4. Leune, J. M. G., Onderwijsbeleid onder druk, Gronin-gen 1976, p. 88 5. Zie Langeveld, op. cit. p. 102 e.v. 6. Uit de studie van Duyverman, J. P., 'De staatsweten-schappen in het Middelbaar Onderwijs en het Middel-baar Onderwijs in de Staatswetenschappen, Groningen1936, blijkt niets van een dergelijke tendentie. Evenminbij Heinstra, R., Mammoetwet en maatschappijleer,ongepubliceerd, Groningen 1974. Curriculum vitae W. Langeveld ('28) Studeerde politieke en sociale weten-schappen te Amsterdam aan de Gemeente Universiteit.Sinds 1954 docent maatschappijleer aan verschillendeschooltypen. Was o.a. journalist en

eindredacteur vantelevisieprogramma's. Directeur Nederlands Centnimvoor Democratische Burgerschapsvorming. Thans vakdi-dacticus mtuUschappijleer aan de U.v.A. Publikaties: Maatschappijleer, doel, inhoud en metho-de; een terreinverkenning, Purmerend 1%1; DIC-mapMaatschappijleer (red.) Amersfoort 1969; Vorming totparticipatie, een handboek voor politieke vorming van12-15 jarigen, Groningen 1975; tal van artikelen op hetterrein van maatschappijleer en politieke vorming i??smedeleer- en hulpmiddelen zoals boeken, diareeksen en films.Redactiesecretaris van het International Joumal of Politi-cal Education (eerste nummer verschijnt 1977). 219



??? Samenvatting Volgens het model van de mediatie-therapie werd opeen kleuterschool een leidster begeleid n.a.v. hetgedrag van een probleemkind. Na enige observatiein de klas door de auteurs, werd de probleemstellingenigszins gewijzigd. Vanaf dat moment heeft deleidster alle observaties verricht en het gehele pro-gramma uitgevoerd. Ze werd 1 uur per week bege-leid. Na 50 dagen behandeling waren alle aange-melde problemen (die reeds gedurende /V2 jaarbestonden) verdwenen. Van symptoomsubstitutie isniets gebleken. Wel traden er een aantal posi-tieve generalisatieeffecten op. 1. Inleiding Reeds gedurende een aantal jaren poogt het projectOnderwijs en Sociaal Milieu (O.S.M.) in een tweetalwijken in Rotterdam de school- en leersituatie vankansarme kinderen te verbeteren om zo hun milieu-specifieke achterstand te verminderen. Hiertoewordt en werd een aantal 'stimulerings'-programma's ontwikkeld en uitgevoerd, bestemdvoor zowel de kleuter- als basisscholen. Een aantalprogramma's zijn inhoudelijk volledig op het onder-wijs gericht, maar het project biedt de scholen ookeen aantal

'onderwijs-steunende' activiteiten aan.E?Šn van die activiteiten is een vorm van huisbezoekbij gezinnen waarvan vermoed wordt, dat de thuissi-tuatie een nadelige invloed uitoefent op het school-presteren van het kind. Sinds enige tijd tracht men binnen het projectO.S.M. het huisbezoek te ontwikkelen tot een vormvan 'therapeutisch huisbezoek' .1 Op grond van eenaantal overwegingen ten aanzien van vormen vantherapie enerzijds en groepseigenschappen van dedoelpopulatie anderzijds werd besloten om de ge-dragstherapie als uitgangspunt voor het 'therapeu-tisch huisbezoek' te nemen (zie ook Goldstein,Goedhart & Wijngaarden, 1973). Gezien de specifieke aard van het huisbezoekwerd verder besloten tot de invoering van eenmediatie-model. (Tharp & Wetzel, 1969; Gladder &Truijens-v. Berkel, 1974). Deze uitgangspunten boden een aantal voordelen.Ten eerste biedt het door Tharp & Wetzel (1969)gehanteerde model de mogelijkheid om de voor hethuisbezoek reeds werkzame 'para-professionals' inte werken als volwaardige krachten. (Zie ook Oren,1974; Gardner, 1975; Ashem & Poser, 1973; Aitchi-

son, 1974). Ten tweede impliceert het mediatiemodel eenkennisverwerving en vaardigheidstraining bij demediator (bij huisbezoek meestal de moeder), het-geen uitstekend aansluit bij de doelstellingen van hetproject om milieuspecifieke achterstanden te ver-minderen. Ten derde bezit het mediatiemodel een groteflexibiliteit, waardoor het ook toegepast kan wordenop andere gebieden dan alleen huisbezoek. Tenvierde geeft het mediatiemodel de mogelijkheid omin de natuurlijke omgeving te werken, waardoor ergeen generalisatieproblemen ontstaan en er een op-timale garantie voor stabiele gedragsmodificatie be-staat. Gegeven deze uitgangspunten is er binnen projectO.S.M. een model voor 'therapeutisch huisbezoek'ontwikkeld op operant-leertheoretische grondslag,dat gericht is op mediatietherapie (Tharp & Wetzel,1%9). Tevens is er binnen het project O.S.M. een litera-tuuronderzoek verricht naar de mogelijke toepassingvan het mediatiemodel op school (bijvoorbeeldMacht, 1975; Hendriks & Verstegen, 1975; Gladder& Truijens-v. Berkel, 1974; Buckley & Walker,1973; Meachem & Wiesen, 1969). Dit

literatuuron-derzoek leverde dezelfde conclusies op als dat voorhet 'therapeutisch huisbezoek'. Dit artikel is een verslag van een eerste poging om Mediatie-therapie op de kleuterschool TheoA. A. MagitoRuudS. Jongeneel Project Onderwijs en Sociaal Milieu, Rotterdam 220 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 220-226 1  De cursief gedrukte woorden in de tekst zijn in deverklarende begrippenlijst, die aan dit artikel is toege-voegd, in alfabetische volgorde opgenomen.



??? Mediatie-therapie op de kleuterschool in een konkreet geval de geformuleerde uitgangspun-ten en methodieken in de praktijk toe te passen. Demogelijkheid hiertoe deed zich voor door een ver-zoek vanuit een kleuterschool om begeleiding vanuithet project in verband met een probleemkind. 2. De probleemstelling Tijdens een voorlichtingscursus voor kleuterleid-sters kwam van ?Š?Šn van de aanwezige leidsters hetverzoek aan ?Š?Šn van de medewerkers van O.S.M.tot begeleiding in verband met een probleemkind inhaar klas. Na intern overleg op het project O.S.M.werd besloten op dit verzoek in te gaan. Tijdens de eerste gesprekken bracht de kleuter-leidster de volgende problemen ten aanzien van hetkind, een jongetje van 5 jaar en 7 maanden, naarvoren: - het kind stoort het klassegebeuren, plaagt veel entrekt andere kinderen mee; - het kind is agressief, slaat, schopt alles kapot, giltregelmatig erg hard; - het kind is op school niet zindelijk, het vertoontencopresis; - het probleemgedrag komt iedere dag meerderemalen voor. Vanuit de gesprekken kregen wij het volgendebeeld van de reacties van de

kleuterleidster op deprobleemgedragingen van het jongetje: - ze begint meestal met heel geduldig te zijn, hetjongetje op schoot te nemen, heel lief voor hem tezijn; - als bovenstaande niet helpt, probeert ze de aan-dacht van het kind af te leiden, bijvoorbeeld doorhem spelenderwijs in een bepaalde activiteit tebetrekken; - als het afleiden ook niet helpt, wordt de leidstersoms kwaad en gaat dan soms ook gillen of htirderpraten dan het jongetje. Dit helpt echter meestalniet, omdat het jongetje dan gewoonweg hardergiUit praten of gillen. Soms pakt ze hem beet en zetze hem in een hoek: ,,Ga zitten, ik wil je zelfs nietmeer zien". Bij dit alles merkt de kleuterleidster nog op, dathet geduldig zijn en op schoot nemen wel regelmatigeffect sorteert, maar meestal niet langer dan een pc\;irminuten. Ze had ooit gedurende een ochtend gepro-beerd probleemgedragingen van het kind te negeren,maar was hiermee opgehouden omdat de toestandhierdoor verslechterde. De reacties van de andere kinderen bestonden uitterugslaan, meegillen enzovoort. Dit leidde ertoe dathet nogal een een chaos in de klas werd. Na een aantal

ori??nterende interviews, die onderandere bovenstaande gegevens opleverden, werdbesloten dat wij gedurende I week iedere ochtend 1uur het kind in de klas zouden observeren. Hierbijrichtten wij onze aandacht op de gedragsdimensiesvan de gebrachte problemen, te weten slaan, knij-pen, schoppen, gillen, regelen. Ten aanzien van deinkontinentie was besloten deze vooralsnog niet inhet programma te betrekken, aangezien de leidsterdit een onderscheiden en minder storend probleemvond. Op grond van deze eerste observatieweek kregenwij de indruk dat de voornoemde gedragsdimensieswaarschijnlijk een onderdeel waren van een algeme-ner probleem. Het leek ons, dat het kind een oneven-redige hoeveelheid tijd van de kleuterleidster vroegen/of kreeg toebedeeld, met of zonder probleemge-drag. Voor zijn probleemgedragingen kreeg hij altijderg veel aandacht. Tevens vroeg hij veel aandachtdoor de leidster regelmatig te roepen, aan haar handte trekken, tegen haar aan te gaan staan, enzovoorts.Voorts ging de leidster opvallend regelmatig naar hetkind toe als het gewoon bezig was. Misschien

vanuiteen poging om eventueel probleemgedrag voor tezijn. Na overleg met de kleuterleidster werd beslotende allereerste probleemstelling te verbreden tot: hetkind vraagt en krijgt onevenredig veel aandacht. Omdeze indruk op grond van de eerste observatie tecontroleren, gingen wij wederom een week 1 uur perochtend in de klas observeren. De observatie was nugericht op drie vormen van aandacht vragen en/ofkrijgen: - het kind trekt aandacht door gedrag gericht op dekleuterleidster, zoals vragen, aan de hand trek-ken, enzovoort; - het kind vertoont problematisch klassegedrag enkrijgt daarvoor veel aandacht. Onder dit hoofdkregen dimensies van de eerste observatie eenplaats; - het kind krijgt aandacht vanuit de kleuterleidster,zonder dat het daarom vraagt en zonder dat hetproblematisch klassegedrag vertoont. De resultaten van deze observatie bevestigdenonze hypothese dat het jongetje onevenredig veelfiandacht vroeg en kreeg in vergelijking met anderekinderen in de klas. De doelen van de behandelingwerden hierdoor als volgt geformuleerd: - het aandacht trekken door gedrag gericht op

dekleuterleidster doen tifnemen of verdwijnen; - het problematisch klassegedrag doen af^nemen ofverdwijnen; - de tiandacht vanuit de leidster voor het kind 22/



??? T. A. A. Magito en R. S. Jongene el contingent maken op gewenst gedrag en meer inovereenstemming brengen met de aandacht voorde rest van de klas. 3. Methode Het uitgangspunt voor therapeutisch handelen, zo-wel thuis als op school, vanuit het project O.S.M. ishet mediatiemodel. De inherente mate van betrok-kenheid van de mediator varieert nogal in de litera-tuur (zie overzicht van Berkowitz & Graziano,1972): van een strak gestructureerde training inselektieve bekrachtiging tot het zelfstandig uitvoe-ren van een behandeling alleen op grond van alge-mene kennisoverdracht. Onze werkwijze veronder-stelt een redelijke mate van inschakeling van demediator; zij wordt verondersteld het probleemge-drag te observeren vanaf het begin van de diagnosti-sche fase tot en met het einde van de behandeling;verder voert zij in de natuurlijke omgeving het geheleprogramma uit. Gedurende het gehele proces wordtzij begeleid, veelal met een frequentie van 1 uur perweek. Voor de uitvoering van ieder programmaontvangt iedere mediator een steunformulier,waarop het programma kort en krachtig is weerge-

geven. Dit doet dienst als instruktie en als steun bijde uitvoering van het programma. Op grond van bovengeschetste werkwijze werd inhet besproken geval besloten om de leidster eenweek te laten observeren volgens ons tweede obser-vatieschema (3 vormen van aandacht), zonder dat zijal instructies voor een programma kreeg. De ratio-nale voor deze observatie was, dat wij een vergelijk-bare hase-line wilden ten aanzien van de laterebehandeling. Bij de behandeling zou de leidsternamelijk ook observeren. Na de 'base-line week' begon de interx'entiefase.De hierbij gehanteerde technieken waren negeren,time-out en selektieve bekrachtiging. Omdat eenfunctionele analyse van de observatie-gegevens het belang van aandacht als instandhou-dende bekrachtiger had aangetoond, gingen wij pri-mair van het negeren uit als middel tot gedragsmodi-ficatie. De leidster ontving dcUirtoe de instructie omiedere vorm van aandacht vragen van het kind eersteven voor zichzelf te evalueren. Als het kind terechtaandacht vroeg (bijvoorbeeld naar het toilet moeten)zou ze er op ingaan, anders zou ze het negeren.

Dezeprocedure werd uitvoerig met de leidster doorge-sproken. Ten aanzien van het problematisch klassegedragzou de leidster ook primair negeren. Pas als er fysiekletsel dreigde of de leidster het negeren te moeilijk vond (worden), zou zij tot time-out overgaan. Zijontving daartoe de volgende instructie: 1. Eerst geef je een stopteken. Je zegt bijvoorbeeld:'M....., nu moetje ophouden.' Je kan zelf iets anders bedenken, maar je moetwel iedere keer hetzelfde zeggen. 2. Als het kind na ongeveer 10 seconden nog niet isopgehouden, zet je hem in de time-out. Je gaatdan naar hem toe en je zegt weer een standaar-dzin, bijvoorbeeld: 'M...... je bent vervelend. Je gaat even naar het kamertje om rustig teworden.' 3. Je brengt hem dan naar de time-out ruimte zonderverder nog iets te zeggen of boos naar hem tekijken. Je negeert hem op weg naar het kamertje. 4. Als M.....na je tweede zin plotseling ophoudt, moet hij toch even naar de time-out. Hij moetweten dat het jou ernst is. Daarom moet je consequent zijn. (Als M.....na de eerste zin - het stopteken - ophoudt, hoeft hij niet naar detime-out). 5. Het kind blijft 3 minuten

in time-out. Dan ga jehem halen. Als hij in het kantoortje is neem jehem mee met de woorden: 'Ga nu maar weerrustig naar de klas'. Geef hem ook nu verder geenaandacht. Als het kind niet in het kantoortje is,zetje hem er weer in met de beginzin. Dan weervoor 3 minuten. Zoals uit punt 5 duidelijk wordt, is een kantoortje-het hoofdenkamertje - als time-out ruimte gebruikt.Dit was het resultaat van een compromis tussen eenvoorstel van de auteurs en ethische bezwaren van dekant van het schoolteam. Na inspectie van hetschooltje hadden de auteurs namelijk het damestoi-let als meest idccilq time-out ruimte voorgesteld.Deze ruimte kon van buiten gesloten worden enbood nauwelijks mogelijkheden tot vertier. Daaromleek het ons de geschikste ruimte om de time-outprocedure zo snel mogelijk overbodig te maken. Dekleuterleidsters hadden echter unaniem bezwaartegen een dergelijke procedure en stelden ons voorde keus ??f de begeleiding staken ??f een acceptabeletime-out te aanvaarden. Vanuit het belang van hetkind besloten wij tot het laatste. In het hoofdenka-mertje werden een tafeltje en stoeltje

geplaatst, pluseen werkje voor het kind. De deur bleef geopend,zodat de hoofdleidster tijdens de time-out toezichtkon houden. Wel spraken wij af, dat als deze vormvan time-out niet effectief bleek, en dat verwachttenwij, het werkje zou verdwijnen. In de loop van debegeleiding is dit ook gebeurd. D?Šze vorm vantime-out bleek wel effectief en maakte zichzelf sneloverbodig. Nog ?Š?Šn aspect ten aanzien van het negeren en de 222



??? Mediatie-therapie op de kleuterschool time-out is vermeldenswaard. Tijdens de behande-ling bleek het direct-aandacht-vragen wel volledig teverdwijnen, onder invloed van het negeren, maar hetproblematisch klassegedrag bleef na een aanvanke-lijke daling stabiel. Blijkbaar was de aandacht vanuitde klas nog voldoende als instandhoudende bekrach-tiging. Daarop besloten wij voor het problematischklassegedrag niet meer het negeren als primairetechniek te hanteren, maar de time-out bij zulkgedrag onmiddellijk in werking te doen treden. Ditleverde het gewenste resultaat op. Naast het negeren en de time-out procedure voorongewenst gedrag, hanteerden wij de positieve be-krachtiging voor gewenst gedrag. Omdat vanuit deobservatie gebleken was, dat aandacht een belang-rijke bekrachtiger voor het kind was, namen wijaandacht ook als bekrachtiger voor positieve ver-sterking van gewenst gedrag. Er was reeds gebleken,dat de leidster het kind ook veel aandacht vanuitzichzelf gaf. Besloten werd om deze aandacht nucontingent te maken op gewenst gedrag. Hiertoewerd met de leidster uitvoerig

doorgesproken watwij onder gewenst gedrag zouden verstaan. Vervol-gens kreeg zij de instructie om bij ieder gewenstgedrag het kind gedurende korte tijd aandacht tegeven (minder dan een halve minuut). Toen debehandeling reeds voldoende effect leek te hebbengesorteerd, besloten wij om de leidster zo nu en dangewenst gedrag te laten bekrachtigen (parti??le be-krachtiging) om zodoende ook deze vorm van aan-dacht op een meer aanvaardbaar niveau te brengen. Gedurende het gehele proces werd de leidster 1uur per week begeleid. Tevens had zij ten alle tijdede mogelijkheid om te bellen, zodra zij de situatie teproblematisch vond. Van deze mogelijkheid heeft zijslechts een enkele maal gebruik gemaakt. 4. De resultaten De leidster observeerde iedere dag gedurende ?Š?Šnvast uur de frequentie en de duur van een drietalgedragscategorie??n: gedrag A: Het kind vriiagt op directe wijze aandachtvan de leidster: hij zeurt om iets, pakt haar bij dehand en begint te trekken, enz.;gedrag B: Het kind vertoont 'probleemgedrag' in deklas: het slaat andere kinderen, het gilt, hetschopt, het vernielt dingen

enz.;gedrag C: De leidster geeft het kind aimdacht zonderdat zijn gedrag dit via A of B uitlokt. (Met anderewoorden: op eigen initiatieO.Bovendien noteerde de leidster gedurende degehele dag hoe vaak zij het kind negeerde, hoe vaak zij het 'bekrachtiging' gaf voor gewenst gedrag enhoe vaak het in de time-out terecht kwam. Het programma leidde ten aanzien van gedrag A alsnel tot resultaat. In Tabel 1 Gedrag A zien we, datna de base-line fase het probleemgedrag toeneemtonder invloed van het negeren. Geheel in overeen-stemming met de verwachting neemt de duur van hetprobleemgedrag daarna snel af, tot het helemaalverdwenen is. We zien dat na 20 dagen behandelinghet probleem volledig verdwenen is. Tabel I Gedrag A. duurprobleemgedrag(in min./u.)50 T45403530 aantiil dgn.behandeling beginmeting In Tabel 2 Gedrag B zien we het verloop van deduur van probleemgedrag B tijdens het gehele pro-gramma. Ook hier zien we in het begin van deinterventiefase een toename van het probleemge-drag onder invloed van het negeren. Ook treedt er daneen daling, tot onder het oorspronkelijke base-

lineniveau, op. Maar deze daling zet zich niet voort: er isop een gegeven moment zelfs sprake van een toena-me. Dit vedoop is waarschijnlijk te wijten aan tweefactoren: 1. de atird van de time-out mimte; 2. decombinatie van negeren en time-out. Zoals reeds eerder beschreven, was als time-outmimte het hoofdenkamertje gekozen, waar een tafelen stoel en een werkje voor het kind werden geplaatst.Wij waren er niet in geslaagd de leiding te overtuigenvan de verminderde wtuirde van een dergelijkeprocedure. Het programma ging er vanuit dat de leidster hetkind bij B-gedrag eerst zou negeren en pas als zij hetniet meer op kon brengen zou verwijderen naar detime-out ruimte. Dit betekende dat het kind in deperiode tot aan de time-out wel luindacht van zijnklasgenootjes kreeg, waardoor zijn gedrag in standgehouden werd. Nadat het probleemgedrag B niet verder afnam,zelfs toenam, besloten wij om het werkje uit de 22/



??? T. A. A. Magito en R. S. Jongene el time-out te verwijderen. Tevens werd besloten omhet B-gedrag niet meer eerst te negeren, maar detime-out procedure onmiddellijk toe te passen.Hiermee werd de aandacht van de klasgenootjes alsinstandhoudende bekrachtiger uitgeschakeld. In degrafiek zien we vanaf de invoering van bovenstaandewijzigingen een abrupte en gestage vermindering vanhet probleemgedrag (vanaf 40). Tabel! Gedrag B. duurprobleemgedrag(in min./u.)7065 H) 555045403530 253015105 I beginmeting Het gedrag C kreeg door het programma eenandere status. Tijdens de observaties was gebleken,dat het een onderdeel was van de onevenredigehoeveelheid aandacht die het kind kreeg. Door hetprogramma kreeg de 'spontane' aandacht van deleidster echter een specifieke waarde. De leidsterhanteerde haar aandacht nu als bekrachtiging voorgewenst gedrag. Hierdoor bleef het kind niet versto-ken van aandacht en werd er nog eens extra positiefgewicht gelegd op de balans van ongewenst-gewenstgedrag. 5. Discussie. Het beschreven geval illustreert dat het mogelijk isom via het

mediatiemodel kleuterleidsters te bege-leiden ten behoeve van probleemkinderen. Verheugend is het, dat er in dit geval naast degeplande verbeteringen in het gedragsrepertoire vanhet kind nog een aantal gunstige generalisatie-effecten optraden. Zo signaleerde de leidster eenbetere concentratie en meer constructief spel bij hetkind. Tevens verdween de encopresis tijdens deinterventiefase zonder dat er programmatisch aan-dacht aan was besteed. Tenslotte zij nog vermeld dat wij geen enkeleaanwijzing voor enigeriei vorm van symptoom-substitute hebben waargenomen. 6. Ethische overwegingen Tot slot nog een enkel woord* over onze uitgangs-punten ten aanzien van ethische beslissingen binnenhet mediatiemodel. Onze uitgangspunten dienaan-gaande kunnen kort samengevat worden: Hetzwaartepunt bij beslissingen omtrent ethische facto-ren ligt bij de mediator. De mediator is degene die hetprobleem formuleert (sociopsychologisch model, zieUllmann en Krasner, 1969) en degene die accoordmoet gaan met het interventieplan. Als de mediatorproblemen heeft met de gehanteerde werkmethode,dienen

deze problemen gerespecteerd te worden.Ook al omdat de mediator anders niet voldoendegemotiveerd zou zijn om het programma adequaatuit te voeren. In het bovenstaande geval kan dit puntge??llustreerd worden aan de hand van de problemenrondom het toilet als time-out ruimte. De gedrags-therapeut kan zijn ar^menten te berde brengen,maar dient de uiteindelijk beslissing van de mediatorte respecteren. Wel dient de gedragstherapeut hetniveau van het interventieplan te bewaken. Alsvoorstellen van de mediator tot onverantwoordeconcessies zouden leiden, zou een halfbakken pro-gramma slechts een kwelling voor mediator en kindworden. Het is dan een ethische beslissing om geenprogramma uit te voeren. Uiteraard zou een derge-lijke beslissing uitvoerig met de mediator besprokenmoeten worden. Begrippenlijst balans van ongewenst-gewenst gedrag - men dient nietalleen ongewenst gedrag af te leren, miuir tevens gewenstgedrag aan te leren. base-Une - de geobserveerde frekwentie van relevantgedrag, voordat het programma is ingevoerd. Deze geob- * Het werken vanuit een

gedragstherapeutisch kaderontmoet dikwijls enige weerstand. Veel kritiek wordt geuitop het mechanistische mensbeeld, hetgevaar van manipu-latie enz. Het zou binnen deze case-studie te ver voerenom aan deze aspecten een uitgebreide beschouwing tewijden. De ge??nteresseerde lezer verwijzen wij niiar deliteratuur (Kazdin, pp. 49-64 en pp. 229-250; Gladder enTruijens-v. Berkel, pp. 97-l(X); Gelfand en Hartmann,pp. 124-127; de Moor en Orlemans, pp. 120-127). 224



??? Mediatie-therapie op de kleuterschool serveerde frekwentie biedt de mogelijkheid om de invloedvan het programma objectief vast te stellen.bekrachtiging - het proces dat door een direkt op bepaaldgedrag volgende gebeurtenis, dat gedrag vaker kan doenvoorkomen of in stand kan houden. Ook wel versterking ofreinforcement genoemd. diagnostische fase-de fase van onze werkwijze waarin deprobleemstelling in gedragstermen wordt geformuleerd, debase-line observatie wordt verricht, het gewenste gedragwordt geformuleerd en kennis omtrent feitelijke en poten-ti??le bekrachtigers wordt verkregen.functionele analyse - een analyse op grond van de gege-vens uit de diagnostische fase om de variabelen te achter-halen die het gedrag bepalen. generalisatie -het verschijnsel dat een bepaalde bekrach-tigingscontingentie niet alleen het specifiek bekrachtigdegedrag be??nvloedt, maar ook andere gedragingen. Ook dathet specifiek bekrachtigde gedrag niet alleen in de leersi-tuatie verandert, maar ook in andere situaties.interventie-fase - de fase van onze werkwijze waarin hetbehandelingsprogramma wordt

opgesteld en uitgevoerd.niectiatie-model - een model van gedragstherapie waarbijpersonen uit de natuuriijke omgeving van het kind metprobleemgedragingen, als hulptherapeut worden inge-schakeld. inediatie therapie - zie mediatie -model. mediator - de hulptherapeut in de natuurlijke omgeving, bijvoorbeeld moeder, leerkracht, (zie mediatie model). negeren - methode om ongewenst gedrag af te leren als aandacht de instandhoudende bekrachtiger is. Vorm van extinktie. operant-leertheoretische grondslag - die vorm van leer-theorie waarbij de frekwentie van gedrag wordt gezien alseen funktie van de direkte gevolgen die volgen op hetgedrag. positieve hekrachtiging - een vorm van bekrachtigingWa;irbij er na gedrag een positieve gebeurtenis volgt.Waardoor de frekwentie van het gedrag zal toenemen.selektieve bekrachtiging - een vorm van bekrachtigingwaiirbij specifiek gedrag wel wordt bekrachtigd en andergedrag niet. xymptoomsnbstitutie - regelmatig gehanteerd, doch nietbewezen argument tegen de gedragstherapie. De gedrags-therapie zou slechts symptomen doen verdwijnen en nietde "ware oorztmk'

behandelen, waardoor er na een suc-cesvolle.gedragstherapeutische behandeling weer andereproblemen zouden gaan optreden, als nieuwe symptomenvan de onbehandelde 'ware oorzaak'.therapeutisch huisbezoek - een werkvonn binnen projectO.S.M. waarbij kinderen met gedragsproblemen in degezinssituatie volgens het mediatie-model worden behan-deld en waarbij de begeleiding van de mediators viahuisbezoek plaatsvindt. 'inie-ont - methode om ongewenst gedrag te ontdoen vanelke vorm van positieve bekrachtiging. Het kind moethiertoe contingent op ongewenst gedrag voor een koile tijd'n de time-out ruimte. 'inie-oiii ruimte - ruimte die gebruikt wordt bij de time-outprocedure en waarin geen mogelijkheden aanwezig zijn ompositieve bekrachtiging vanuit de omgeving te ontvangen. Literatuur Aitchison, R. A. et a\.. Training Paraprofessional Counse-lors to Treat Behavioral and Academie Deficits inElementar}' Classrooms. Training ParaprofessionalsUsing Video-Taped Behavioral Assesment; Eric Re-ports, Arlington, 1974. Ashem, B. A. en Poser, E. G., Adaptive learning: Beha-vior Modification with

Children. New York, 1973. Berkowitz. B. P. en Graziano, A. M., Training Parents AsBehavior Therapists: A Review in: Behavior Researchand Therapy. 10, 4, 1972, pag. 297-315. Buckley, N. K. en Walker, H. M., Modifying ClassroomBehavior. A Manual of Procedure For ClassroomTeachers. Champaign, 1973. Gladder, H. en Truijens-v. Berkel, D..Gedragstherapie bijouder en kind. Amsterdam, 1974. Gardner, J. E., Paraprofessional Work With TroubledChildren. New York, 1975 Gelfand, D. M. en Hartmann, D. P,, Child BehaviorAnalysis and Therapy, New York, 1975. Goldstein, A. P, Goedhart. A. W. en Wijngaiirden, H. R.,Modelling in de psychotherapie bij pati??nten uit delagere sociale klasse, in: A. P. Cassee et al. (Ed.),Klinische P.<!vchologie in Nederland, deel 2. Deventer,1973. Hendriks, Z. en Verstegen, R., Gedragsproblemen in deklas. Nijmegen, 1975. Kazdin, A. E.. Behavior Modification in Applied Settings.Londen, 1975. Macht, J.. TeacherITcachini, The Toughest Game inTown. New York, 1975. Meacham, M. L. en Wiesen, A. E., Changing ClassroomBehavior: A Manual for Precision Teaching.

Scranton,1969. de Moor, W. en Oriemans, J. W. G., Inleiding tot degedragstherapie, Deventer, 1972. Oren, O., Training Procedure for Paraprofessionals in theField of Mental Health, enhancenient of first echelonworkers. Amsterdam, 1974. Sulzer, B. en Maycr,G. R.,Behavior Modi?Ÿcation Proce-dures for School Personnel, New York, 1972. Tharp, R. G. en Wetzel, R. J., Behavior Modification inthe Natural Environment. New York. 1969. 22/



??? T. A. A. Magito en R. S. Jongene el UUmann, L. P. en Krasner, L.,APsychologicalApproachto Abnormal Behavior, New Jersey, 1969. Curriculum vitae T. A. A. Magito, geb. datum 26-12-1951, doctoraal-student ontwikkelingspsychologie aan de R.U. te Leiden;wetenschappelijk medewerker project O.S.M. te Rotter-dam, Strevelsweg 700, App. 614-615, tel. 010-803822. R. S. Jongeneel, geb. datum 24-10-1949, doctoraal-student ontwikkelingspsychologie aan de R.U. te Leiden;research-assistent project O.S.M. te Rotterdam, Stre-velsweg 700, App. 614-615, tel. 010-803822. 226



??? Voor de onderwijsresearchers was het weer zover: enkeledagen voor Pasen waren er twee onderwijsresearchdagenen wel op 6 en 7 april. Vrije Universiteit Amsterdam. Het begint een gewoonte te worden om jaarlijks op tetrekken naar een happening waarvoor soms de verwach-tingen hoog gespannen zijn en soms ook niet. Het gaat hierom een trefpunt van onderzoekers van het onderwijs - altreft men niet uitsluitend onderzoekers - die elkaar willeninformeren over hun laatste bevindingen, inzichten envisies op onderwijsonderzoek. Dit jaar was het de vierde keer in suksessie, volgend jaarWordt het eerste lustrum gevierd. Het aantal deelnemers bedroeg ongeveer 500; in ver-houding tot 1976 lijkt een lichte daling van de belangstellingte konstateren toen 600 deelnemers aanwezig waren c.q.zich hadden ingeschreven. Dit in weerwil van de veran-derde aanpak van de organisatie van de onderwijsre-searchdagen. N??i immers kregen intekenaren van tevoreneen kongresboek toegestuurd, waardoor een gerichtekeuze van programma-onderdelen mogelijk was en debeschikbaarheid van informatie voonif een

gerichte dis-kussie over gepresenteerde papers mogelijk zou maken.Misschien was het wel de beschikbaarheid van informatievan de onderwijsresearchdagen, 1976 in een kolossaalkongresboek en de vroegtijdige beschikbaarheid van hetkongresboek 1977 - nou ja, vroegtijdig'? men kreeg deinformatie een dag of vier van tevoren - wtuirdoor eenvergelijk tussen 1976 en 1977 en de vraag niuu" de relevantebesteding van twee dagen op een redelijke manier beant-woord zou kunnen worden. Opvallend bij vergelijk was inieder geval dat men veel minder papersamenvattingeniiantrof dan in 1976 het geval was. Het spektmm vanonderzoek was daardoor beperkter van omvang. Een tweede punt van verandering betrof het bezwaar datyoorgaande kongresdagen kenmerkte: wel veel iuinbod eninformatie, maar weinig diepgang. Daarop had men ;ilsantwoord gegeven: langere diskussietijd voor de onder-Werpen (papers), en werkgroepen die voor een ochtend ofeen middag waren gepland. Bovendien was door sommigeWerkgroepen twee dagen meer tijd benut in de vorm vantrainingen vooraf aan de kongresdagen. Men

bespeurde opdeze manier een overgang van kongres- n;iiu- studiedagen. Kortom: de organisatiekommissie had de nodige moeitegedaan om meer aan kwaliteit te winnen. Kroniek Onderwij sresearchdagen 1977 We zullen nu trachten een indruk te geven van hetfunktioneren van de dagen en enkele saillante punten telichten uit het hele gebeuren. Uiterst subjektief natuurlijk,want men kiest zijn gerecht ook hier naai" persoonlijkevoorkeur. Gedragen op de barokke tonen van Bach en H?¤ndelschreden de onderwijsresearchers de aula van de VUbinnen om vooral de voordracht van Fokkema te beluiste-ren: 'Doelstellingen van onderzoek van onderwijs", eenvoordracht die later op de dag tot diskussie zou leiden. De kern van het betoog van Fokkema kwam erop neerdat hij een onderscheid maakte tussen konkiusiegericht enpraxeologisch (of besiissingsgericht) onderzoek. Waar deeerste streeft naar kennisprogressie en daardoor perspek-tieven voor veranderingen zou moeten genereren, streeftde tweede naar een toetsing van de adekwaatheid vanmiddelen tot doelen. Fokkema is van mening dat hetpraxeologisch

onderzoek momenteel prevaleert (domi-neert?), terwijl het konklusiegerichte onderzoek meerkansen zou bieden. Immers konkiusiegericht onderzoek is gericht op ver-klaringsweten. Wie kan verklaren, kan voorspellen en kanzeggen: dit is beter dan dat! Praxeologisch onderzoek isnuttig weliswiuir, maar niet optimaal, omdat de keuze vmmiddelen gebaseerd is op een tekort aan research. Er issprake van een pover middelenfundament. Bovendienvindt Fokkema dat praxeologische theorievorming enonderzoek voedsel geeft aan een verkeerde relevantiebe-paling: ze is modieus en traditioneel gericht. Fokkemaopteert voor konkiusiegericht onderzoek dat inzicht moetveiAverven in individuele leeiprocessen m.n. voorzoverhet meer inzicht geeft in de wijze waarop leeriingeninformatie vei-werken. Hij acht de kennis van deze voor-waarden voor informatieverwerking primitief. Van dit typeonderzoek verwacht hij: meer rationele keuzen, een betereformulering van doelstellingen en een betere theorie. In de diskussie later op de avond, waanum vooralbeleidsbepalende personen deelnamen, werd het probleemvooral

geformuleerd ntuir de elTekten van onderwijsre-search voor onderwijsvemieuwingsbeleid. Men verweetFokkema dat hij zich terugtrok op het oude kenniside:uil,dat veel onderwijsresearchbalansen hadden tuingetoonddat het type onderzoek dat hij voorstond toch niet zoveel Pedagogische Studi??n 1977 (54) 227-229 227



??? Kroniek zichtbare resultaten voor het onderwijs zelf had opgele-verd en dat een veelheid van onderzoeksthema's helemaalniet zou passen binnen zijn opvatting (bijv. doelstellingen-onderzoek, motieven-onderzoek bij beroepskeuze). Dediskussie bewoog zich verder rondom de integratiege-dachte van typen onderzoek (een thema dat niet verderuitgewerkt werd), rondom het gehanteerde begrippenap-paraat (konklusiegericht-praxeologisch, konkJusiegerichtvs. beslissingsgericht, fundamenteel vs. toegepast, vrij vs.gebonden onderzoek). Gelukkig werd deze defini??rings-problematiek niet verder uitgewerkt c.q. bediskussieerd,omdat dat voor een paneldiskussie (met een nauwelijksgevulde zaal, slechts 20% was aanwezig) altijd tot deverdrietige vaststelling leidt, dat men elkaar niet begrepenheeft bij gebrek aan eenduidige terminologie. Fokkema repliceerde op de kritiek dat het hem vooralging om de scheve verhouding tussen beide typen onder-zoek wat meer in evenwicht te krijgen. Deze konklusieschoot enkele zaaldeelnemers in het verkeerde keelgat.Warries voerde een pleidooi voor goede onderwijsre-

search, met een breedheid aan thematiek. Zeker nu deonderwijskunde als offici??le studierichting aan de universi-teiten wordt ingesteld is het noodzakelijk dat de onder-wijskunde laat zien wat ze kan. De onderwijskunde en hetonderzoek hebben de laatste jaren een belangrijke ontwik-keling doorgemaakt en de invloed op het onderwijs is zekeraanwijsbaar. Ofschoon deze opvatting zeker gedeeld werd door velenin de zaal, klonk in de woorden van de diskussieleider eenzekere berusting: we zijn er niet uitgekomen, de diskussiezal voortgaan. Wat valt er verder te melden? Dit keer waren er papersaangeboden passend binnen een vijft??il sekties: I. curricu-lum en kursuskonstruktie; 2. onderwijsleerprocessen:3. toetsen en evaluatie; 4. schoolorganisatie: 5. onder-wijs en maatschappij. Voorts waren er een zestal werk-groepen: individuele studiesystemen; volwasseneneduka-tie; doceerstijlen: probleemoplossen: zelfverantwoordelijkleren en methoden en technieken van curriculumevaluatie. Wie werkgroepen volgde moest noodgedwongen paper-lezingen laten vallen en omgekeerd. Mijn voorkeur ging voornamelijk

uit naar de werkgroe-pen, omdat daar vooral verdieping van problematiek konplaats vinden. In dit geval betrof dat de werkgroep 'zelf-verantwoordelijk Ieren' en de werkgroep 'methoden entechnieken van curriculumevaluatie'. Deze werkgroepenzijn bijeenkomsten van deelnemers die zich van tevorenhebben voorbereid op de bespreking van specifieke the-ma's uit de onderwijsresearch. Op de onderwijsresearch-dagen 1976 heeft men geleerd dat men deze groepen nietvrij moet laten bezoeken door ge??nteresseerde comsump-tief ingestelde deelnemers. Men vervalt dan gauw ininformatierondes over en weer zonder dat men tot diep-gaander diskussie komt. Het nadeel van een zeer beperkteof geen intekening is echter dat anderen buiten de deurworden gehouden. Men kan dan evengoed op de Leusder-hei vergaderen, omdat de enige relatie met de ORD eentechnische is. Men staat hier voor een dilemma. De werkgroep 'zelfverantwoordelijk leren' was ?Š?Šn keervoor de start van de ORD 77 bij elkaar geweest en had eenwerkprocedure afgesproken: de vulling van het begripzelfverantwoordelijk leren. Daartoe

was door iedere deel-nemer een bijdrage geleverd: paper. Op de ORD zelf zougetracht worden op basis van deze papers op dezelfdenoemer te komen. AI spoedig bleek dat het begrip zelfver-antwoordelijk leren nogal wat connotaties van de deelne-mers had meegekregen die varieerden van een meerbehavioristisch ingevuld eindgedrag (in termen van eind-vaardigheden die men moest hebben verworven wilde ersprake zijn van zelfverantwoordelijk leren) tot een opvat-ting die aansloot bij open onderwijs, waarbij de leeriingzelfgekozen doelstellingen m.b.v. zelfgekozen leersitua-ties realiseerde en daarover zelf reflecteerde (evalueerde).In dit verband kwamen vele facetten van onderwijs a;in deorde: probleemoplossend leren v.s. zelfverantwoordelijkleren; de mate waarin leeriingen van een bepaalde leef-tijdsgroep in staat zouden zijn een bepaalde vorm vanzelfverantwoordelijk leren te realiseren; de kondities die inde onderwijsleersituaties gesteld moeten worden om kin-deren uit te lokken tot zelfverantwoordelijk leren; de rolvan de leerkracht; de mate van wel of niet vooraf strukture-ren; etc. Ofschoon dit proces

van moeizatim zoeken enafgrenzen niet onmiddellijk tot konsensus en resultiuitleidt, kan er gesproken worden van een goed voorbeeldvan een werkgroep, waarbij leden met verschillende in-valshoeken gemeenschappelijk diskussieerden. De werk-groep wordt waarschijnlijk vcwrtgezet. De werkgroep 'methoden en technieken vancurriculumevaluatie' liet ieder die dat wilde toe, deel tenemen aan de beraadslagingen. Twee dagen voor de startvan de ORD waren de deelnemers bij elkiuu* geweest omalvast enkele evaluatieproblemen door te spreken. Hetnuttig effekt daarvan op de strukturering van de werkgroepen de te behandelen thematiek was echter gering. In feitebetrof het hier korte referaten met aansluitend diskussie-mogelijkheid voor de 'zaal'. Omdat elk referaat op zich alveel diskussiestof bevatte, kreeg men in feite de procedurevan het paperiezen met diskussie zoals bij de individuelepaperiezingen hier terug, zij het sterk gekonsentreerdrondom het thema curriculumevaluatie. Daarbij liepen debenaderingen nogal sterk uiteen (rechtstreekse evaluatievan curricula, de daarbij ontmoete problematiek, de

terug-koppeling van evaluatiegegevens naar het pakket, na;ir dekonstruktieprocedures, andere bijdragen richten zich opmeer theoretisch-methodologische problematiek als hetvinden van die variabelen voor een evaluatieonderzoek,die gezien hun empirische waarde, relevant (kimnen) zijn).Buitengewoon interessant was het onderzoek naar be??n-vloedingsprocessen in het onderwijs, waarbij werd nage-gaan wat de invloed is van (rechtstheoretische) opvattin-gen van docenten aan juridische faculteiten t.a.v. hetgedrag van studenten, geoperationaliseerd in rechtstheore-tische visie, attitude t.a.v. de stof, oplossingsstrategie??n enargumentatie. Dit onderzoek mimkt duidelijk hoe onder-zoekers een bijdrage kunnen leveren om 'hidden' curriculate expliciteren. Zij geven daardoor aankomende studentende mogelijkheid op expliciete gronden een studierichting(plaats) te kiezen, daarmee de mogelijkheid openend stu- 228



??? Kroniek denten te laten zien hoe zij be??nvloed worden door hun'leermeesters'. De Onderwijsresearchdagen zijn wel eens beschouwd alseen 'markt', waar ieder die zich interesseert voor onder-wijsresearch in de meest brede zin iets van zijn gading kanvinden. In het verleden heeft dat geleid tot het inrichtenvan echte marktkramen met ontwikkelingsmaterialen,stands met AV-apparatuur, tentoonstellingen en andereinformatieve stands. Dit keer was daarvan vrijwel niets tebespeuren. Er was ?Š?Šn stand met informatie over planolo-gie en logica. Een weinig bezochte, maar ten onrechteverwaarloosde stand, omdat de samenstellers hier lietenzien hoe interdisciplinaire onderwijsvormen gestalte kun-nen krijgen. Op een bijzonder illustratieve manier werdzichtbaar gemaakt dat onderzoekers en veranderaars temaken krijgen met oordelen, watirdeuitspraken. hetzij inde zin van plannen van veranderingen, hetzij in de beoor-deling van bestemmingsplannen. Onderwijskundigen enlogici hebben samengewerkt om studenten planologie eenkursus aan te bieden, waarin zij leren de verschillendefacetten van

besluitvorming op een logische wijze tebeoordelen. Leerzaam voor veel-logen en -agogen. Als altijd vormen de informele mogelijkheden van kontakttijdens konferenties en researchdagen ware bronnen vanidee??nuitwisseling, evaluatiemogelijkheden en het ervarendat hier zoekers bezig zijn naar nieuwe mogelijkheden,nieuwe ontwerpen, meer praxeologen dan konklusie-zoekers. Ook is duidelijk dat dit een van de fora is waarmen zijn geesteskinderen kan toetsen. Het gevaar ligtechter op de loer dat onderzoekers het met elkaar kunnenvinden terwijl (de) maatschappijvertegenwoordigers metargusogen aankijken tegen dit spektaim van deelonder-zoeken en deelaktiviteiten. In dat verband is een vraag vande rektor magnificus De Ruyter van de VU toch welrelevant nl. of de afstand tussen onderwijsresearchers enleken al niet te groot is geworden, zich onder andere uitendin een vakjargon. Zijn openingsbetoog maakte duidelijk datveel leken met andere vragen worstelen dan onderwijsre-searchers: de toenemende mondigheid van de onderzoe-ker versus de toenemende afhankelijkheid van de 'leken'? De

onderwijsresearchdagen zouden meer brede thema'skunnen aandragen of onderzoeksthema's ter diskussiekunnen stellen, om de maatschappelijke relevantie vanhun werk met maatschappijvertegenwoordigers te kunnendoorspreken. Een diskussie over konklusiegericht versuspraxeologisch onderzoek lijkt daarvoor niet het aangewe-zen thema. We moeten afwachten of het lustrum inUtrecht in 1978 meer biedt. Wim Nijhof 229



??? Een van oorsprong Nederlandse tekst temidden van (nietsteeds even goede) vertalingen van hete wetenschapstheo-retische hangijzers in de bij Boom uitgegeven reeks Tek-sten wetenschapsfilosofie. Koningsveld schetst de voor-geschiedenis van het logisch-positivisme en de inhoud vande beide Camapse standpunten (hk. II), de kritiek daaropwelke leidde tot het huidige beeld van een wetenschapwaarin o.a. de legitimatieproblematiek van de zonder meer'vuile handen' krijgende wetenschapper een centralekwestie is (III) en de bestrijding van logisch-positivistischeuitgangspunten zoals die in Popper's kritisch-rationalismevorm kreeg (IV). In de hoofdstukjes VI en VII wordt eenoverzicht gegeven van Kuhn's paradigmatheorie en Laka-tos' reactie tegen het in die theorie vervatte irrationalismeen tegen het naieve karakter van Popper's falsificationis-me. Midden in het boek treffen we hk. V aan dat handeltover begrip en waarneming: het meest eigen geluid vanKoningsveld. Het geheel wordt voorafgegaan door eenInleiding waarin K. ons in kennis brengt met een aantalvragen inzake de aard van de

wetenschapsfilosofie en hetonderscheid tussen vakwetenschappen en wetenschapsfi-losofie. Voor sociale wetenschappers die van mening zijn dathun discipline bij uitstek praktisch is - en dat geldt metname voor de pedagogen onder hen - is het onthullend inde Inleiding al te merken dat het lijkt of Koningsveld hetverschijnsel 'praktische wetenschap' niet kent. Hij ver-staat nl. onder wetenschap de empirische 'en niet deformele wetenschappen' (p. 9/10), en rekent ertoe: denatuurwetenschappen, de psychologie, de sociologie, detaalwetenschap e.d. Wetenschap kent maar ?Š?Šn doel: hetformuleren van verklarende theorie??n aangaande de empi-rie (p. 13). Daiirom valt zelfs een enkele (ouderwetse)natuurwetenschap uit de boot, nl. de organische chemievoorzover het daar zou gaan om de synthese van bepaaldestoffen (zoals in een noot op p. 28 wordt opgemerkt). En:geen woord over van oudsher praktische wetenschappenals rechten, medicijnen, theologie, pedagogiek. Het ver-rassende is echter dat K. zeer betrokken verslag doet vanhet dilemma 'wetenschap naast samenleving', van decontroverse Popper-

Adomo, en duidelijk kiest voor hetbelang van kritische reflexie op 'wetenschap ?Šn samenle-ving'. K. kent de zin van de wetenschapsfilosofie toe aan debijdrage die ze zou kunnen leveren tot discussies inzakewaardevrijheid, objectiviteit en rationaliteit (p. 20).Daarom is ze een 'praktische bezigheid' (p. 20 en p. 25).Dat is een wijze van spreken die ons doet vermoeden datdan aan het onderscheid tussen theorie en praktijk ??ber-haupt weinig aandacht zal worden geschonken. Dit ver-moeden wordt bevestigd. Had Koningsveld het niet beterkunnen hebben over, nader aan te geven, 'relevanties' vande wetenschapsfilosofie? Er wordt verder in de Inleiding gesproken over deverzelfstandiging van de vakwetenschappen, mogelijk 'bijde gratie van het feit dat in een eerder stadium filosofischeknopen zijn doorgehakt' (zoals o.a. het probleem van deverhouding 'feit-waarde'). Wel wijst K. er op dat in demethodenstrijd binnen de sociale wetenschappen hetdoorhakken nog niet geheel is voltooid, doch hij weet hierniet meer over te zeggen dan (wat ons ook bij heriezingduister blijft): 'die strijd spitst zich toe op de vraag of

weniet eerder een soort ware wetenschap, in plaats (van? lm)een zuivere ten aanzien van de samenleving moetenontwikkelen' (p. 23). O.i. gaat het vnl. om de vraiig naar deverhouding tussen 'zuiver' en 'praktisch'. Overigens kanmen het met de kritische taak van de wetenschapsfilosofiezoals deze door Koningsveld ge??xpliciteerd en onder-schreven wordt, wel eens zijn. Een enkele keer heeft het er de schijn van of we met eenminder correcte redenering te maken hebben; bijvoorbeeldbij de bespreking van de door Kuhn gesignaleerde 'Gestaltswitch'. Als Galilei de k;irdinalen wil overtuigen van hetheliocentrische piiradigma, en daiir niet in slaagt (omdat,aldus Koningsveld, de kardinalen de Gestillt switch nietkunnen maken van de 'blote oog watirneming' van hetopkomen en ondergaan van de zon n;uir de 'telescoop-waarneming'), dan zou dat moeten zitten in de theoreti-sche onoverbrugbaarheid van de dagelijkse en de telesco-pische waarneming. Voor het afwisselen van en het revolu-tionaire karakter van elkaar opvolgende paradigma's is hetof-of-karakter immers kenmerkend. Het voorbeeld vanGalile??'s

moeilijkheden met de kardinalen betreft o.i.echter - althans in de voorstelling vi'n zaken die Konings-veld ervan geeft - geen of-of-kwestie. Het 'dagelijkse'standpunt van de kardinalen is nl. ook te 'verkku-cn' opgrond van de telescoop-theorie. Wal de geestelijkenrAf.'Â?""is niet in strijd met de theoretische conceptie van Galile??.Een goed voorbeeld van een Gestalt switch tussen weten-schappelijke paradigma's moet betrekking hebben op een Boekbesprekingen Herman Koningsveld, Het verschijnsel wetenschap. Een inleiding tot de wetenschapsfilosofie, Boom Meppel 1976, 211p., ?’ 23,50, ISBN 90 6009238 4. 230 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 230-232



??? Boekbesprekingen waarneming waarvan de (theoretische) verklaring a (bijv.philogiston-theorie) niet te rijmen is met en dus moetvervallen ten bate van een (theoretische) verklaring, b(zuurstoftheorie) - en niet op een waarneming waarvan deverklaringÂ? 'opgenomen' kan worden in een omvattender(theoretische) verklaring a' (een soort 'meerwaarde-theorie') (zie p. 170 e.v.). Als Koningsveld zich afvraagt,zich in de positie der kardinalen verplaatsend: 'waaromzouden de verschijnselen die je door de telescoop zietineens feiten zijn, en de verschijnselen die je met het bloteoog ziet, niet?', dan is dit eigenlijk geen rhetorische vraag(zoals K. kennelijk meent) doch een echte. Galilei had nl.kunnen antwoorden: 'Mijne heren, het zijn in b?Šide geval-len feiten, alleen: ik geef U er ?Š?Šn omvattende verklaringvoor, terwijl U althans voor de telescoop-feiten g?Š?Šnverklaring kunt geven'. De halstarrigheid van de geestelij-ken heeft m.i. minder te maken met (wetenschappelijke)paradigma-problemen dan met heel andere zaken (zoals:de onvertaalbaarheid van geloofsuitspraken naar empiri-sche beweringen, de handhaving

van een bepaalde statusquo in de samenleving, enz.). Naar mijn gevoel krijgt hetbegrip 'paradigma' in zo'n voorbeeld een te grote omvang.W?Šl heeft e.e.a. een illustratieve functie in het aantonenvan het bestaan van buitenwetenschappelijke factorenbinnen de samenleving die de opkomst van een paradigmakunnen tegenhouden. (Het gaat ons in deze kanttekeningnatuurlijk niet om een beoordeling van de historische gangvan zaken, maar om de wijze waarop Koningsveld eenparadigma-revolutie illustreert.) De algemene indruk is echter dat het in Koningsveld'sboek om een buitengewoon goed doordachte en helderweergegeven problematiek gaat. De verhandelingen zijnop tal van plaatsen voorzien van duidelijke voorbeelden.We kunnen in dit verband bijvoorbeeld denken ium wat erover de rationele reconstructie van theorievorming en deempirische cyclus wordt gezegd (in 111.1) - al valt datirineen bewering op die moeilijk te begrijpen is. Sprekend overde methodenstrijd in de sociologie, economie en geschie-denis, noteert K. nl. dat piirtijen elkiuir over en weerbevooroordeeldheid verwijten 'welke tot een

verkrachtingvan de objectieve feiten zou leiden. In zulke gevallenspreken uc eveneens vim een alj-normcile waarnemer'(curs. lm). Wat bedoelt hij? Uit de wijdere context ismisschien wel te halen dat Koningsveld religieuze, poli-tieke e.d. vooroordelen tot het ab-normale rekent. Maarhoe past de methodenstrijd nu precies in dit betoog? (p. 71). In het, didactisch 'sterke', hoofdstuk V krijgt de nietpsychologisch geori??nteerde lezer een goed inzicht in detheorie-geladenheid van de wa;irneming. Koningsveld sluitniet uit dat de psychologie betere voorbeelden ter onder-steuning van zijn verhandeling zou kunnen geven. Dat ismisschien waar; het iuintrekkelijke van zijn verhaal is o.i.echter dat hij juist niet met door een (psychologische)vaktaal 'belaste' voorbeelden komt. W?Šl doet zijn onpsy-chologische betoog hem het woord 'begrip' mogelijk opeen wat eigenzinnige wijze gebruiken. Het gebeurt echterconsistent (ook elders in het boek) en in overeenstemmingmet de omschrijving die hij van de betekenis van dit woordgeeft (zie Verklarende woordenlijst). Is het onpsychologi-sche ook de reden voor het ontbreken van

verwijzingennaar waamemings- en denkpsychologische bronnen? Wemissen eveneens aandacht voor verwante opvattingeninzake de theorie-afhankelijkheid van waarnemingen enfeiten, enz., zoals er in de fenomenologie over gesprokenis. Deze opmerkingen tasten echter de originaliteit vanKoningsveld's 'bewijsvoering' niet aan. En van zijn, zon-der enige zwaarwichtige termen-poespas gegeven, kritiekop het onderwijs (waarbinnen men zonder meer berust inof vaak zelfs voorbijgaat aan jarenlang durend onbegripaan de kant van leeriingen) zou ieder onderwijzende goedenota moeten nemen (bijv. p. 138). Behartenswaardig is ookzijn verhaal over subjectiviteit en autoriteit (V.2). Daarbijkan de lezer misschien met een vraag blijven zitten: hetdwingende ka?? akter van Koningsveld's conclusie dat we inhet proces van voortgaande begripsvorming als het wareintersubjectiviteit forceren - nog eens extremer geformu-leerd als: 'intersubjectiviteit is een groepsprodukt'-, sugge-reert dat begripsvorming uitsluitend een sociaal proceszou zijn. Uit het voorafgaande en uit de strekking van hetgehele boek zouden we echter

ook kunnen begrijpen datK. (met Popper) van mening is dat de 'werkelijkheid het(begrippen-)net kan doen scheuren' (p. 107), of: dat deonderzochte werkelijkheid in ieder geval de inconsistentievan een theorie kan laten zien (p. 186). M.a.w. dat zijnsinziens het gehalte van de kennis mede bepaald wordt dooriets als (excusez Ie mot) 'eigenschappelijkheid' van derealiteit. Of zijn afrekening met Kant dan ook wel zogrondig is als hij zelf meent (p. 149), blijft voor ons nog eenvrtmg. Is het boek nu, zoals de achteiflap toch eigenlijk welsuggereert, vtwnil voor de sociale wetenschapper vanbelang? We geloven van niet. Dit moet uit de besprekingtot nu toe ook wel duidelijk zijn geworden. In dit verband ishet o.i. ook opvallend dat K. in zijn weergave van devoordelen van Lakatos' theorie??npluralisme uitgebreidingaat op de mogelijkheid om een theorie te redden doortheoric\7(>r('/((/(' factoren d.m.v. een alternatieve 'zoek-lichttheorie' tot theorie-()//(/<'n7<'///j<'/;</(' factoren te ma-ken, zonder daarbij ook maar zijdelings te refereren aanHolzkamp's publikaties. Binnen de filosofie van de socialewetenschappen is het (opnieuw)

doordenken van hetzogenaamde constructivisme toch evenzeer een 'must' alsPopper/Adorno, Kuhn en Lakatos. (Ter zijde: had Ko-ningsveld Holzkamp overigens w?Šl in zijn besprekingbetrokken, dan zou het wel eens kunnen zijn dat de'storende factoren' van het constmctivisme dtxir Kivningsveld gekwalificeerd waren als van een 'na??eve' Pop-periaanse kwaliteit: bij Lakatos komt inconsistentie nl.steeds voor tussen theorie??n, en niet tussen een theorie enfeiten.) De opmerkingen van K. betrelTende het gehoor wa;iraanhij destijds de aan dit boek ten grondslag liggende collegesheeft gegeven, kunnen we ook van toepassing laten zijn ophet lezerspubliek. We menen dan dat e.e.a. eerder geschiktis voor de gevorderde student in de sociale wetenschappendan vcx)r de eerstejaars - vooral vanwege het voornamelijknatuurwetenschappelijke karakter. Aan de gevorderdestudent en vele andere sociale wetenschappers zouden wehet boek echter wel willen luinbevelen. Misschien kan er 231



??? Boekbesprekingen van Koningsveld's uiteenzettingen aangaande de theorie- samenleving doen ons hopen dat Koningsveld ooit nog afhankelijkheid van feiten, begrippen, enz. nog wel wat eens met een uitgewerkte visie daarop zal komen. Mocht geleerd worden door soms al te vrijblijvend, terminolo- die hoop bewaarheid worden, dan is op grond van de gisch slordig en 'week', formulerende pedagogen en an- kwaliteit van het hier besproken boek te verwachten dat dragologen. het weer een tot meedenken stimulerende en in didactisch De van tijd tot tijd in het boek opduikende opmerkingen opzicht zorgvuldig gecomponeerde publikatie zal zijn.over de relatie tussen wetenschappelijke activiteiten en de J. D. Imelman 2?2



??? Mededelingen Inhoud andere tijdschriften Peclai^os^iscli Tijdschrift2e jaargang, nr. 3, m;uÂ?rt 1977 Individualisering van het onderwijs: een classificatie-schema toegepast op IPl en Open Onderwijs II, doorS. A.M. Veenman Waar moet het heen met de experimentele lerarenoplei-ding? door H. L. H. SprenkelsWetenschap als 'onderneming', door J. BijlKroniek en documentatieBoekbespreking Persoon en Gcineenscluip29ste jaargang, nr. 7. maart 1977 Planning en autonomie, door W. Jansen Het begrip intelligentie in de greep van ideologieen, door K. Cuypers ' 10'jaar praktijkproeven voor machinebankwerkers, doorJ. De Deyn Het niveau van de tewerkstelling handhaven in het basis-onderwijs, door R. DujardinHet V.S.0. en de universiteit (1). door H. CorijnCreativiteit in het onderwijs, door 1. StasseHer en der Persoon en Gcmeensclmp29ste jaargang, nr. 8. april 1977 Het begrip intelligentie in de greep van de ideologie??n (II),door K. Cuypers Samenwerking met ouders; een bescheiden poging, doorL. Craen Het V.S.0. en d?¨ universiteit (II). door H. CorijnDe vervoerperikelen in het buitengewoon onderwijs,

doorL. Adriaenssens Kecentelijk: contacten basisonderwijs Vlaanderen-Nederiand. door de Werkgroep 'Basisonderwijs' van hetA.N.V. Standpunt: Welke zijn de nadelen verbonden aan deautonomie van de middenschool, ingebouwd in een athe-neum (lyceum) of HTS. door J. Marchau, J. Kennes en R.I-uystermansHer en der Tijdschriften en boekbesprekingenPedagogischk Studi??n 1977 (54) 233-234 Tijdsclirifl voor Orthopedufioaiek16eja;irgang, nr. 3. maart 1977 Redactioneel Metabletica van de huidige opvoedkundige problemen,door J. H. van den Berg Interventietechnieken in het gezin, door M. E. SchreuderDe inrichting als artificieel gezin, door W. J. van VelzenVerenigingsnieuwsBoekbesprekingen Ontvangen boeken Booy E. P. de, Weldaei der scholen (Stichting HistorischeReeks 3), Gottmer, Haariem. 1977 Braun W.. Einfiihriim; in die Piiddf^ofiik, Klinkhardt. BadHeilbrunn. 1977. DM. 11.80 Daele H. van, Camille Huysmans en het Onderwijs deel6b, Geschriften en documenten. Standaard Uitgeverij,Antwerpen, 1977, BFrs. 780,- Dekkers P., Tan! op de kleuterschool. Een taakverken-ning, (De Stichting

Onderwijskundige Brochurenreeks1977), Zwijsen, Tilburg, 1977 Knibbeler W., l'rans vtin Nederlanders. Toetsing van detussentaalhypothese, (S.V.O.-reeks 5). Staatsuitgeverij,'s-Gravenhage, 1977 Kohnstamm G. A. (Samensteller), Kinderpsychol(>f;en(Kin het werk. Hen greep uit hun praktijk. Wolters-Noordhoir. C??roningen, 1977, ?’ 27,.'>0 Memmert W., Didaktik in Grafiken lind 'labellen. Klink-hardt. Bad Heilbrunn, DM. 11.80 Riedel H..AIIi;enieine Didaktik inidnnterrichlliche Praxis.K??sel, M??nchen, 1977, DM. 14.- Ontvangen rapporten Ciirrent Contents. Ie kwartaal 1977. Vereniging De Sa-menwerkende Landelijke Pedagogische Centra. Amster-dam Doelstellingenonderzoek Ubbo Emmius/RION. Interim-rappoil eerste fase: De ,i;rote kommissie; Interimrapport 233



??? Mededelingen tweede fase: De 'mfonnatieverzamelingsfuse; deel I. Op-zet, A. J. Olgers en J. Riesenkamp, RION, Groningen. Contouren van een toekomstig onderwijsbestel 2; ven'olg-notci. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen Prof. dr. B.J. KouwerRedactie: Prof. dr. P.J. van Strien,drs. H.G. van der Veen enprof. dr. W.K.B. Hofstee Persoon en existentie In dit boek zijn kortere studies over de persoonlijkheid bijeengebracht van de in1968 overleden Nederlandse psycholoog prof. dr. B.J. Kouwer, auteur van 'Het spelvan de Persoonlijkheid', zijn hoofdwerk. De inhoud van deze bundel is van betekenis voor de kritische bezinning, die momen-teel gaande is in de psychologie als wetenschap en als praktijkbeoefening. ; F^soonenecistentie iBPi^il?„Ss: 1 . XI + 180 pag., f 20,00. ISBN 9001 501354 Ook verkrijgbaar via de boekhandel Wolters- Noordhof f 449a367 234



??? Kontekstevaluatie van Individuele Studie Systemen * A. van der Meer en Tj. PlompTechnische Hogeschool Twente, Enschede Samenvatting In dit artikel worden twee belangrijke mislukte po-gingen tot duurzame invoering van een individueelstudiesysteem in universitaire curricula besproken.Er blijken opmerkelijke overeenkomsten te bestaantussen de problemen die aanleiding waren tot be??in-diging van de kursussen analyse aan de TH Twenteen natuurkunde aan het Massachusetts Institute ofTechnology. In beide gevallen staan de satisfaktievan docenten en de perceptie van het systeem doorbuitenstaanders een traal. Een nadere analyse van deze problemen geeftaanleiding tot het indelen van individuele studiesys-temen in vier typen, die worden gekenmerkt door dewijze waarop de betrokken docenten met elkaarsamenwerken. Het is van belang bij kontekstevalua-tie voor nieuwe ISSystemen met deze type-indelingrekening te houden. Tenslotte wordt een aantal veronderstellingengegeven over mechanismen die het ontstaan van debeschreven problemen zouden hebben kunnen ver-oorzaken. 1.

Inleiding In drie iirtikelen in de 53-ste jaargang van dit tijd-schrift is tuindacht besteed aan Individuele StudieSystemen (ISS). Verieck (1976) en Briuik et al.(1976) bespreken de kenmerken, de konstruktie ende uitvoering van ISSystemen. Verreck (1976) geeftbovendien een uitvoerige literatuurlijst en een over-zicht van resultaten van evaluatief onderzoek vanISS in Nederiand en daarbuiten. Van Hees (1976)beschrijft de karakteristieken van het Eindhovenscomputerondersteund onderwijssysteem, d.w.z.Van de wijze waarop in ISSystemen een groot deelVan de administratieve taken met behulp van deKomputer kan worden geautomatiseerd. ^Bijdrage aan de werkgroep Individuele Studie Systemenop de Onderwijsreseiirchdagen 1977. Het laatste woord over ISS is hiermee echter nietgesproken. De opzet van een ISS kan veel proble-men met zich meebrengen, zowel bij de voorberei-ding als de invoering en de uitvoering (Verreck,1976). Niet elke poging is tot nu toe suksesvolgeweest. Van twee niet suksesvolle pogingen totduurzame invoering van ISS zullen de belangrijksteproblemen die de aanleiding tot het

be??indigen vande kursussen waren, worden besproken (par. 3, 4).Deze mislukkingen alsmede de schaarse literatuurover problemen bij ISS gaven ons aanleiding deproblemen die zich bij de ontwikkeling van eenISS-kursus voordoen te analyseren (par. 5). Bij deze z.g. kontekstevaluatie van ISS wordtspeciale aandacht besteed aan de rol van de uitvoe-rende docent. 2. Kontekstevaluatie Stufflebeam et al. (1971) beschouwen evaluatie alseen hulpmiddel bij het nemen van beslissingen. Hetdoel van evaluatie is de verschillende keuzemoge-lijkheden bij een beslissing te verhelderen, aan tegeven welke kriteria relevant zijn voor de beslis-singssituatie en het beschikkuir maken van informa-tie die van belang is voor de verschillende alternatie-ven in relatie tot de gestelde kriteria. Voor verschil-lende typen beslissingen is verschillende informatienodig. Kontekstevaluatie levert de informatie voor plan-ningsbeslissingen, d.w.z. het levert door de analysevan de probleemsituatie en de diagnose van deproblemen de informatie die nodig is de doelen vaneen veranderingsproces in het onderwijs te bepalen.Kontekstevaluatie

beschrijft dus de gewenste enfeitelijke onderwijssituatie, identificeert de be-staande behoeften en de ongebruikte mogelijkhedenin het ondei-wijs en geeft informatie over problemendie kunnen worden verwacht als men aan bepiuildebehoeften tegemoet wil komen. In kursuskonstruktieprojekten zullen plannings-beslissingen dikwijls betrekking hebben op de on- Pedagogische Studi??n 1977 (54) 235-244 235



??? A. van der Meer en Tj. Plomp derwijsprocedures (de instrumentele doelen vanveranderingsprocessen), terwijl de na te streven(vakinhoudelijke) kursusdoelstellingen ongewijzigdblijven. In deze situatie richt de kontekstevaluatiezich op vragen als: welke onderwijskundige uit-gangspunten (bijv. mastery leaming) vormen uit-gangspunten voor de kursus; aan welke kenmerkenmoeten de onderwijsprocedures voldoen teneindedeze uitgangspunten te realiseren; wat zijn de funk-ties en de taken van de docenten; hoe moet eenstudent zijn studieaktiviteiten inrichten; hoe moet deuitvoering van het onderwijs worden georganiseerd. 3. ISS voor eerstejaarswiskunde aan de THTwente 3.1. De ontwikkeling van ISS Van 1970 tot 1974 is in de onderafdeling ToegepasteWiskunde van de THTwente in samenwerking methet CDO (Centrum voor Didaktiek en Onderzoekvan het onderwijs) gewerkt aan de ontwikkeling vaneen onderwijssysteem gericht op de individualise-ring van het wiskundeonderwijs (differentiaal- enintegraalrekening) aan eerstejaarsstudenten in detechniek. De konstruktie en evaluatie van dit Indivi-duele Studie

Systeem voor wiskunde is beschrevenin Plomp (1974), Plomp en van der Klauw (1973) envan der Klauw en Plomp (1974). De belangrijksteevaluatieresultaten van de uiteindelijke versies vandit ISSysteem (ISS 3 in 1972/73 en ISS 4 in 1973/74)'worden hier samengevat. Zowel ISS 3 als ISS 4 zijnontwikkeld voor twee kwartaalkursussen^, in heteerste semester van het eerste studiejaar. a. Studieresultaten: tengevolge van het afschaffenvan het tentamen in de ISS-kursussen was hetniet mogelijk het nivo van de groep studenten dieISS volgde te vergelijken met de groep studentenin het kollegesysteem. Het sUuigpercentage in deISS-kursus was signifikant hoger dan in hetkollegesysteem. b. Onderwijs- en terugkoppelingsprocedures: destudenten waren tevreden over het zelfstandig(onafhankelijk van de aanwezigheid van de do-cent) te hanteren studiemateriaal. Zij haddenweinig belangstelling voor werkkolleges en (inISS 4) voor het hoorkollege. De terugkoppelingnaar de studenten funktioneerde goed in de uit-eindelijke versies van dit ISS (van der Klauw enPlomp, 1974). c. Tevredenheid van de studenten: in zowel

ISS 3als ISS 4 bleek ca. 75% van de studenten eenuitgesproken voorkeur voor het ISS te hebben,tegen ca. 15% voor het kollegesysteem. De stu-denten hadden de indruk dat het ISS hen meertijd kostte dan het kollegesysteem, maar ook datzij in het ISS effici??nter konden werken. Het ISSvereiste dat zij aktief, onafhankelijk van eenkollegerooster, met het vak bezig waren, wat zijeen voordeel van het systeem vonden,d. Tevredenheid van de docenten: de funktie en detaak van docenten in ISS verschilt sterk van diein het kollegesysteem. De docent is niet langerprimair de overdrager van informatie; deze funk-tie wordt in ISS overgenomen door het (zelf)stu-diemateriaal. De belangrijkste docententaken inhet onderwijsproces zijn het verzorgen vangroepsbijeenkomsten, het begeleiden van indivi-duele studenten en het geven van terugkoppe-ling. In het ISS 3 hadden de zes docenten geen eens-luidende mening over hun onderwijstaken. Viervan hen prefereerden de onderwijstaken in hetkollegesysteem boven die in het ISS. Echter, drievan deze docenten vonden dat zij het minderprettig vinden van de docententaken

in het ISSniet als belangrijkste argument zouden willengebruiken bij het maken van een keuze tussen hetISS en het kollegesysteem. Alle docenten die aan de uitvoering van ISS 3 (in1973/74) meewerkten waren van mening dat in ISSmeer rekening wordt gehouden met verschillen tus-sen individuele studenten dan in het kollegesysteem.Ook vond men dat de terugkoppeling tijdens dekursus naiir de student over zijn vorderingen in hetISS veel beter was gerealiseerd. De kritiek van de docenten (ook van hen die nietaan de uitvoering van het ISS 3 hadden meegewerkt)spitste zich toe op drie punten: a. Stapsgewijze beoordeling: door de eindbeoorde-ling in de kursus te baseren op de resultatenbehaald op de toetsen over de studietaken (er wasin ISS 3 geen afsluitend tentamen meer) bestondde vrees dat de studenten onvoldoende overzichtzouden krijgen over de leerstof van de gehelekursus. b. Meerkeuzevragen: een aantal docenten was vanmening dat door deze vraagvorm de student nietwordt gedwongen de vereiste logische stappenvoor de oplossing van een wiskundeopgave tedoodopen; bovendien werd geen

aandacht meerbesteed aan het formuleren van de oplossing vaneen opgave. c. Beheersingsleren: het belangrijkste bezwaar vanvan een aantal docenten tegen ISS was dat hetgeen selektief systeem is; via het ISSysteem, metzijn hoge sUuigpercentage, zouden te veel studen- 236



??? Kontekstevaluatie van Individuele Studie Systemen ten tot het vervolgonderwijs worden toegelatendie er eigenlijk niet thuishoren.De eerste twee van deze bezwaren zijn geen bezwa-ren tegen de basiskenmerken van ISS, maar uitslui-tend tegen de wijze waarop deze kenmerken in ISS 3zijn uitgewerkt. Beide kunnen worden vertaald inverbeteringen van het systeem. Het bezwaar vandocenten tegen het principe van beheersingsleren isWel gericht tegen een van de uitgangspunten vanISS. Tegemoet komen aan dit bezwaar betekent infeite afschaffen van ISS. Door ondanks dit bezwaarvan docenten ISS-kursussen te handhaven neemteen onderwijsafdeling het risiko dat een deel van dedocenten niet langer bereid zal zijn mee te werkenaan het voorbereiden of uitvoeren van onderwijsvolgens ISS. Orndat de belangrijkste onderzoekvragen die bij deOntwikkeling van het ISS zijn gesteld op grond vande evaluatie van het ISS 3 positief konden wordenbeantwoord, was de opzet van het ISS 4 (in 1973/74)voor de eerstejaarswiskunde grotendeels gelijk aandie van de derde versie. Aan de eerste twee bezwa-ren van docenten

tegen ISS 3 kon worden tegemoetgekomen door in ISS 4 een overzichtstaak op tenemen ter afsluiting van elke kursus. In de over-zichtstaak werden de voorgaande taken nog eensbestudeerd waarbij aandacht werd besteed aan hettoepassen van het bestudeerde in meer komplekseproblemen. Door in de toets over de overzichtstaakeen aantal open vragen op te nemen werd eveneens^n het tweede punt van kritiek van de docententegemoet gekomen. De evaluatie van het ISS 4 leverde dezelfde kon-klusies op als die van het ISS 3(zie hier boven). Depitvoerende docenten waren van mening dat het'nvoeren van de overzichtstaak inderdaad een ver-betering was. Daarentegen was hun geringe tevre-denheid met de onderwijstaken in ISS niet veran-derd, tei-wiji bovendien de bestiumde bezwarentegen het toepassen van beheersingsleren in heteerstejaarswiskundeondeiAvijs bleven bestaan. Implementatie van ISS in nieuwe kiusussen [^et ingang van het kursusjtuu" 1974/75 is het kurriku-'um van het eerste studiejaar van alle studierichtin-gen van de TH Twente gewijzigd. De iifdeiingsraad^an de ondercifdeling Toegepaste

Wiskunde besloot^P grond van de evaluatieresultaten van de ontwik-^eling van het ISS in de voorgaande jaren, de drie^erstejcuirskursussen in de analyse als ISS-j^tJrsussen uit te voeren. Deze nieuwe kursussen"Stekenden voorde onderafdeling een schcUilvergro-ting van ISS in twee opzichten: drie opvolgendetrimester kursussen voor ca. 245 studenten moestenworden ontwikkeld (in plaats van twee kwartaalkursussen voor 115 studenten). Drie docenten wer-den benoemd om de nieuwe kursussen voor tebereiden: d .w.z. het zelfstudiemateriaal gereed temaken, toetsen voor beoordeling en terugkoppelingte konstrueren, de organisatorische kant van deuitvoering voor te bereiden, enz.. Zes docenten (waaronder twee van de 'konstruk-teurs') hebben de kursus uitgevoerd. De onderwijs-taken bestonden uit het geven van een hoorkollege (2uur per week), het geven van werkkolleges, hethouden van een vragenuur, het individueel begelei-den van studenten die problemen met de leerstofhadden en het konigeren van de open vragen in detoets over de overzichtstaak. De overige taken(zoals het afnemen van de toetsen, het

bijhouden vande kursusadministratie) werden verricht door stu-dentassistenten. Voor de uitvoering van de kursuswerden steeds twee docenten toegevoegd aan eengroep van ca. 80 studenten; de onderwijstaken wer-den in onderiing overieg verdeeld en uitgevoerd. Intwee bijeenkomsten werd de opzet van de kursusbesproken met de docenten; tijdens de kursus wer-den regelmatig werkbesprekingen gehouden. De evaluatie van de drie trimesterkursussen wasgericht op (a) de studieresultaten, (b) de tijdbeste-ding van de studenten en (c) de docenten, (d) dekwaliteit van het zelfstudiemateriaal en (e) de tevre-denheid van de studenten. Er is geen eksplicieteaandacht besteed aan de tevredenheid van de docen-ten. Verwacht werd dat hun mening over de kursus-in het bijzonder over him eigen funktioneren - in deregelmatige werkbesprekingen naar voren zou ko-men. Wel is het evaluatieplan met de docentenbesproken. De konklusies uit de evaluatie van de aspekten a.b, c en e waren zeer bevredigend (van der Meer,1975). Dat gold niet voor de volgende punten. Zelfstudienuiteriaal: De docenten vonden de stu-

diehandleidingen te uitgebreid en te gedetailleerd,bovendien bevatten ze te veel fouten (een gevolg vande tijdnood waaronder de kursuskonstrukteursmoesten werken). De studenten oordeelden in hetalgemeen gunstig over de studiehandleidingen, maarhadden wel kritiek op het diktaat dat basistekst voorde kursus was. Uit de evaluatie werd gekonkludeerddat de basistekst zou moeten worden verbeterd; ditzou tevens tot gevolg hebben dat de studiehandlei-dingen minder omvangrijk en overzichtelijker zou-den kunnen worden. Toetsen over de studietaken: De meningen van de 237



??? A. van der Meer en Tj. Plomp docenten over het nivo van de toetsen waren ver-deeld. Deze verschillen kunnen worden herleid totmeningsverschillen over de kursusdoelstellingen: inhet kollegesysteem blijven deze doelstellingenmeestal impliciet, terwijl bij de toetskonstruktie inISS van ge??kspliciteerde doelstellingen wordt uitge-gaan. Onderwijstaken: De tweetallen docenten hebbenelk op hun eigen wijze de onderwijstaken voor hungroep vervuld. In aUe groepen nam de belangstellingvan de studenten voor de groepsbijeenkomsten naeen aanvankelijk goed begin sterk af, hetzelfde goldin sterkere mate voor de vragenuren. Omdat er opdeze wijze weinig te doceren viel in ISS voelden demeeste docenten (in het bijzonder zij die niet aan devoorbereiding van de kursussen hadden deelgeno-men) zich meer administrateur dan docent. De do-centen vonden het eveneens moeilijk hunonderwijsaktiviteiten goed af te stemmen op de groteverschillen in studietempo tussen de studenten.Evenals in de voorgaande ISS-wiskundekursussenmoet worden gekonkludeerd dat de docenten dieuitsluitend hebben meegewerkt aan

de uitvoeringvan dit onderwijs hieraan minder voldoening ont-leenden dan aan de onderwijstaken in het kollege-systeem. De resultaten van de evaluatie werden besproken inde raad van de onderafdeling Toegepaste Wiskunde.Ingestemd werd met de konklusie uit de evaluatiedat de kursus op een aantal punten zou moetenworden verbeterd. Daarnaast werd vastgesteld dateen onvoldoend aantal docenten bereid was mee tewerken aan het wiskundeonderwijs in het kursusjaar1975/76 (waarin een groter aantal studenten werdverwacht dan in 1974/75). Een .gevolg van dezevaststelling was dat de voldoening van de docenten(waaraan in de evaluatie niet ekspliciet aandacht wasbesteed) een belangrijk onderwerp in diskussie in deafdelingsraad werd. Bovendien herhcUilde een luin-tal docenten de eerder genoemde bezwaren die zijtegen voorgaande versies van het ISS hadden (zie3.1); dit ondanks de verbeteringen die in het ISSwaren aangebracht op grond van deze bezwaren. In tegenstelling tot de voorgaande jaren resul-teerde de diskussie (met de ontevredenheid van dedocenten als belangrijkste punt) in de

beslissing vanhet wiskundeonderwijs (voorlopig) niet meer te ge-ven volgens het ISSysteem. 4. Ge??ndividualiseerd natuurkundeonderwijs aanhet MIT In de Verenigde Staten wordt sinds ca. 1968 opruime schaal in het tertiair onderwijs gebruik ge-maakt van ge??ndividualiseerde onderwijssystemen.Onder namen als Personalized System of Instruction(PSI) en Keiler-Plan (naar Keiler (1968) die als eerstede kenmerken voor dit type onderwijs formuleerde)zijn onderwijssystemen ontwikkeld die in hoofdlij-nen vewant zijn aan de ISSystemen in Nederiand(zie voor de verschillen Van Rookhuijzen e.a.(1977)). E?Šn van de centra van ontwikkeling van hetPSI was het Education Research Center van hetMassachusetts Institute of Technology (MIT), waarvanaf 1969 ge??ndividualiseerde natuurkundekursus-sen voor eerstejaarsstudenten zijn ontwikkeld. Aan de eerste eksperimentele PSI-kursus namen20 studenten op basis van vrijwilligheid deel. Aan delaatste (ten opzichte van de eerste totaal gewijzigde)kursus in 1973/74 namen 650 studenten deel. In 1974besloot het Physics Department met ingang van hetkursusjaar

1974/75 geen onderwijs in de vorm vanPSI-kursussen meer te geven. Omdat de ontwikke-ling van PSI aan het MIT model heeft gestaan voorveel universiteiten - de publikatie van Green (1971)over de eerste eksperimentele kursussen behoort totde 'verplichte' literatuur voor wie zich in de USAmet individualisering in het tertiair onderwijs bezighoudt - hebben Friedman et al. (1976) proberen na tegium wat de oorzaken zijn voor 'the rise and fall ofPSI in physics at MIT'. Hun artikel wordt hier kortsamengevat. Aan het MIT is de ontwikkeling van PSI-natuurkundekursussen in 1969 op gang gezet doorfysici in het Education Research Center (ERC),een instituut dat onafhankelijk was van het PhysicsDepartment. Deze eerste ontwikkelingsfase werdgekenmerkt door (I) kursussen waiiraan kleine aan-tallen vrijwilligers konden deelnemen, (2) studentendie zich in groten getale aanmeldden voor PSI-kursussen en vroegen om meer van dit type kursus-sen, (3) toenemende deskundigheid in het ontwikke-len van PSI bij een toenemend lumtal stafleden vanhet ERC, (4) snel groeiende belangstelling voor PSIzowel in het MIT als

datirbuiten en (5) een koncen-tratie van alle PSI aktiviteiten in het ERC. HetPhysics Department stemde in met elke PSl-natuurkundekursus en diverse stafleden namen deelaan de uitvoering van de kursussen; echter hetinitiatief tot PSI-kursussen kwam in de beginfaseniet van de fysici van het Physics Department maiu"van die van het ERC. In 1971 werd in het Physics Dept. de eerste kursusbestemd voor een grote groep (ca. 6(X) studenten)ontwikkeld oniifliankelijk van het ERC. Door hetgrote aantal studenten was het nodig de kursusopzet 238



??? Kontekstevaluatie van Individuele Studie Systemen op bepaalde punten te wijzigen ten opzichte van devoorgaande PSI-kursussen. De kursus werd voorbe-reid door ?Š?Šn docent, die in eerdere PSI-kursussenervaring had opgedaan, en uitgevoerd door 17 do-centen die op de voor MIT gebruikelijke wijze (nietop basis van vrijwilligheid) hiervoor werden aange-wezen. In twee bijeenkomsten werden deze docen-ten ge??nformeerd over de opzet van de PSI-kursus,terwijl tijdens de uitvoering van de kursus regelmatigWerkbesprekingen werden gehouden. Ondanks de zorgvuldige voorbereiding van dekursus door de verantwoordelijke docent was destart van de eerste 'kursus op grote schaal' moei-zaam; bijv. de reproduktie van handleidingen entoetsen was vertraagd, de studenten moesten tweestudietaken per week bestuderen hetgeen meer wasdan de kursusstaf kon verwerken, het bleek nietmogelijk tijdig de benodigde studentassistenten aante trekken, de docenten kwamen niet toe aan hetbegeleiden van studenten die hieraan behoefte had-den. Gedurende de eerste drie weken van de kursusis door het aanbrengen

van een aantal wijzigingen inde kursus een groot deel van de problemen wegge-nomen. Ondanks deze moeilijkheden kon aan heteinde van de kursus worden vastgesteld dat de groepstudenten op voldoende nivo de leerstof haddenverwerkt en dat de meerderheid uiteindelijk nietongelukkig was met het PSI. Echter, door de aan-vankelijke moeilijkheden had het PSl bij verschil-lende belangrijke beleidsinstanties in de ??ikulteit eenslechte naam gekregen. Hoewel in de twee daarop-volgende kursusjaren op grond van de opgedaneervaringen de kursus aanzienlijk is verbeterd stellenFriedman et al. (1976) vast: 'yet the consciousness ofthe MIT "aaulemic public" never caught up withlater improvenwnts, and the awarene.ss of the initial^'J?Ÿculties dominated the general rcputation of PSI'"Physics t hereaft er" (p. 206).. In 1973 werd in het Physics Dept. een kommissieingesteld die de gehele problematiek van de inlei-dende natuurkundekursussen (elke MIT-student"loet een inleidende kursus natuurkunde volgen!)"loest bestuderen. Niuist vele andere kursussen'berden ook de PSI-kursussen besproken. Friedman^t al. (1976, p. 207)

schrijven over deze diskussie: 'A"car-unaninu)us dissatisfaction with these coiirsesexpressed hyfacully members on the comittee.far as it t' can teil, this dissatisfaction was not"ased on any evidence of widespread hwering ofStandards or other academie f^rounds, nor on evi-^t'nce ofornanizational diffictdties. which had beentorf>ely overcome. However, the committee voted to'',<^commend a "coolini^-ojf period": that the larfiecourses should not be taufiht by thismethod during the foUowing academie year. TheDepartment, realizing that so many faculty weredissatisfied, acted on this recommendation, retUr-ning these courses to the lecture-recitationformat''. In hun analyse van het mislukken van PSI in hetPhysics Dept. komen Friedman et al. (1976) niet totduidelijk aanwijsbare oorzaken waaraan het misluk-ken volledig zou kunnen worden toegeschreven.Een variatie van gebeurtenissen, omstandigheden enreakties heeft een rol gespeeld, waarbij onderscheidkan worden gemaiikt tussen (a) onvolkomenhedenbij de introduktie van het PSI in het Physics Dept. en(b) de perceptie van het PSI door de verschillendebetrokkenen

(docenten en studenten) en niet-betrokkenen (overige docenten). Van de eerste kategorie oorzaken kan wordengesteld dat deze bij een herinvoering van PSI kanworden voorkomen. Friedman et al. (1976) noemenin dit verband de volgende fouten, gemaakt bij deschaalvergroting van PSI in 1971: - het nieuwe studiemateriaal (i.h.b. de studiehand-leidingen) zijn direkt in de grote groep van 61X)studenten gebruikt zonder een voorafgaand be-proeven in een kleine groep; - het tumtal studietaken was voor een semesterkur-sus opgevoerd van 15 in de kleinschalige kursus-sen tot 27 in de kursus aan de grote groep studen-ten; na enige tijd moest dit aantal weer wordentcmggebracht; - PSI is niet aangeboden als een alternatief naast hetgebruikelijke kollegesysteem, zowel docenten alsstudenten kregen het als onderwijsvomi opgelegd;het had wellicht een sukses kunnen worden alszowel docenten als studenten er op basis vanvrijwilligheid aan hadden kunnen deelnemen. In de tegenstrijdige perceptie van het PSI door deverschillende groepen kunnen enkele aspekten wor-den onderscheiden: - voor veel stafleden van het Physics

Dept. bleef hetbeeld van PSl bepaald door de problemen in deeerste weken van de eerste grootschalige kursus.Het wegnemen van deze problemen en het verbe-teren van de kursus in de volgende jaren heeft ditbeeld niet kunnen wijzigen; - het tweede aspekt wordt omschreven met de'mystique of physics teaching'. Docenten diehadden deelgenomen aan de PSI-kursussen von-den dat tuin dit ondeiAvijs iets ontbrak dat naar hunmening essentieel is voor het onderwijs in denatuurkunde. Friedman et al. (1976) vatten dezemeningen samen in: 'PSI failed to display the"richness" of physics or its "interconnected- 239



??? A. van der Meer en Tj. Plomp ness", or it failed to provide the "extra some-thing" conveyed by lectures' en 'the large numberof units focussed attention on the paper work,allowing students to move from test to test in aclosed way that accentuated the all-too-commonstudent inclination to "go for the right answer"rather than to understand the power of the subjectin a larger context'. In elk geval ontbreekt bij deze docenten hetvertrouwen dat de natuurkunde ook op anderedan de hen vertrouwde wijze kan worden gedo-ceerd. Bovendien ligt achter deze houding devrees dat de in PSI in de studiehandleidingen entoetsen ge??kspliciteerde kursusdoelstellingenminder 'sophisticated' zijn dan de meestal nietekspliciet geformuleerde doelstellingen die in hetkollegesysteem worden nagestreefd. Overigensbleek niet dat de eksamenresultaten in PSI slech-ter waren dan in het kollegesysteem; - veel stafleden waren van mening dat vrijheid diestudenten in PSI hebben om zelf hun studie teplannen en hun tempo te bepalen in strijd is met destudiehouding waarop MIT-studenten worden ge-traind en die zij in het overige onderwijs

gewendzijn: strakke werkschema's, wekelijkse toetsen enkompetitieve eksamens; - veel docenten hadden moeite met hun ten op-zichte van het kollegesysteem sterk veranderderol in het PSI. 5. Klassij??katie van ISSystemen naar verdeling vandocententaken Uit de analyse van de mislukkingen (par. 3, 4) kanworden gekonkludeerd datbepaiilde bezwaren tegenen onvolkomenheden van ISS of PSI konden wor-den vertaald in verbeteringen van het systeem maardat er desondanks in beide gevallen sprake was vanandere, wellicht impliciete en in elk geval niet ge-formuleerde bezwaren van docenten tegen iSS resp.PSI. De les uit het postmortem van beide kursussenis dat tevoren tijdens de kontekstevaluatie van ISS-kursussen moet worden nagegaan (veel zorgvuldigerdan tot nu toe) welke problemen zouden kunnenoptreden, teneinde de invoering van nieuwe kursus-sen een optimale kans op sukses te geven. Tot nu toe is deze evaluatie vooral gericht opproblemen bij de voorbereiding en de organisatori-sche kant van de uitvoering van de kursussen. Debesproken voorbeelden leren ons dat ook rekeningmoet

worden gehouden met problemen die ontstaanuit de verschillende, vaak tegenstrijdige, perceptiesvan de betrokkenen bij een onderwijsvernieuwing. Naarmate meer docenten betrokken zijn bij de uit-voering van een kursus zal de kompleksiteit van dekursusopzet toenemen en de kans op deze 'percep-tieproblematiek' groter worden. In dit tweede deel van het artikel zullen we dan ookeen klassifikatie van ISS-kursussen geven naar toe-nemende kompleksiteit. Bij deze indeling speelt hetonderscheid in voorbereidende en uitvoerende do-cententaken (zie par. 3.2) een rol: de kompleksiteitneemt toe naarmate de taken over meer personenverdeeld worden. Voor elk type kursus zal wordenaangegeven welke problemen kunnen worden ver-wacht. De problemen worden gegeven in de vormvan punten waarmee bij de voorbereiding van dekursus rekening moet worden gehouden. De kontekstevaluatie van de kursus eerstejaars-wiskunde aan de TH Twente (zie par. 3) is beschre-ven in Van der Meer (1976). Deze evaluatie richttezich op de kondities Wciaraan moet worden voldaanopdat de opgeschorte ISS-kursus in

eventueel gewij-zigde vorm opnieuw ingevoerd kan worden. Juistomdat deze evaluatie plaatsvond nadat de kursuswas opgeschort kon hij een groot aantal puntenleveren die voor de kontekstevaluatie van ISS-kursussen in het algemeen van belang zijn. Depunten voor kontekstevaluatie die in het vervolgworden gegeven komen dan ook voor een groot deelvoort uit deze evaluatie. 5.1. Type I: ?Š?Šnnumsknrsussen Karakteristiek. Konstruktie en uitvoering van dekursus zijn in handen van ?Š?Šn persoon. Bij devoorbereiding kan deze zich laten adviseren doorkollega's en in de uitvoering laten bijstaan doorstudent-assistenten. Punten voor kontekstevaluatie 1. Tijd. Voor de konstmktic moet voldoende tijdbeschikbiuir zijn. Zelfs de voorbereiding van eenkleine kursus kost al gauw een aantal maandenfull-time werk. Omdat het schrijven van studie-materialen en het zover operationaliseren vandoelstellingen dat toetsvragen gemaakt kunnenworden zeer tijdrovend zijn, is het ncxlig 'Jgemime tijd voordat de kursus begint de voor-kenniseisen en doelstellingen vast te leggen. 2. Selektie, instniktie en begeleidinfi van student-

assistenten. Dit punt wordt vaak onderschat-Assistenten moeten eerlijk, akkunuU en voonugekwalificeerd zijn om studenten te helpen. Inwiskunde-kursus in Twente werden assistentenal ingeschakeld bij konstniktietaken, zij kunnenbelangrijk werk doen bij de konstruktie van 240



??? Kontekstevaluatie van Individuele Studie Systemen toetsvragen. Dit heeft dan tegelijk het voordeeldat ze vertrouwd raken met de stof. 3- Akseptatie door de omgeving. Dat vele studentenvoor een ISS-kursus slagen is vaak een moeilijkdoor kollega's aanvaard feit. Vooral als de kursusin de plaats komt van een meer traditionelekursus waarin het slaagpercentage laag was, ver-spreidt zich snel het gerucht dat het nivo gedaaldis. Dit verschijnsel wordt nog versterkt doordatde doelstellingen, en dus de leerresultaten vangeslaagde studenten, veel meer ekspliciet bekendzijn dan in klassieke onderwijssystemen. 4- Evaluatieciktiviteiten. Tijdens de invoering vande kursus moet hiervoor voldoende tijd beschik-baar zijn. yertragingsproblemen. Als studenten volledigvrij zijn in het bepalen van hun tempo, is hetUiterst moeilijk te voorspellen op welke tijdstip-pen en in welke mate studenten een beroep zullendoen op de docent. Bovendien zullen studentende neiging hebben het afleggen van toetsen teveeluit te stellen. Als maatregelen om de vrijheid instudietempo in zekere mate te beperken wordenoverwogen, moeten deze v????r

de aanvang van dekursus vastgesteld worden. ^â€?2. Type II: tecunkursussen ^"''okteristiek. De verantwoordelijkheid voor voor-bereiding en uitvoering berust bij dezelfde groepdocenten. ^'"Uen voor kontekstevaluatie. Uiteriuird spelenhjer dezelfde punten als bij type I een rol (I t/m 5).iJoor het meer gekompliceerde samenwerkingspa-l^oon kan een aantal nieuwe problemen rijzen:Eensgezindheid. Tussen de groepsleden moetvolledige overeenstemming bestaan over debasisprincipes van de kursus. â–  yerdeling van konstruktietaken. In het algemeen"s dit probleem gemakkelijk op te lossen, het werkkan verdeeld worden per studietaak of per werk-^ype (schrijven van studiehandleidingen, opera-f'onalisatie van doelstellingen, maken van toets-'tems, enz.). Het is w?¨l belangrijk dat het werkgoed geko??rdineerd wordt, men dient kritisch te"lijven op het werk van andere teamleden enervoor te zorgen dat de samenhang in het kur- ^ susmateriaal bewaard blijft. â–  y^ieling van uitvoerende taken. In dit stadium isde verdeling van de taken meestal moeilijker.Sommige taken zijn meer in trek dan andere en er's dan ook een neiging

de kursus te splitsen inVerschillende eenmanskursusssen door aan elkteamlid een vaste groep studenten toe te wijzen.Doordat bij een dergelijke opzet nogal wat dubbelwerk gedaan zal worden zal de effici??ntie nietmaksimaal zijn. Hier staat echter tegenover dat insommige gevallen een veriies aan effici??ntie zoukunnen opwegen tegen een grotere arbeids-vreugde bij docenten, hetgeen wellicht een posi-tief effekt op de kwaliteit van het onderwijs zalhebben. 9. Kontakten met anderen. De taakverdeling zoalsin (8) genoemd moet naar buiten duidelijk zijn.Het is wenselijk ?Š?Šn persoon met de ekstemekontakten te belasten. Vooral als niet elk teamlideen vaste groep studenten begeleidt, moet volle-dige duidelijkheid bestaan tot wie studenten zichmet verschillende problemen moeten richten. 5.3. Type III: kursussen met gasten Karakteristiek. Als type 1 of II, matir in de uitvoeringuitgebreid met docenten die incidentele bijdragenleveren, b.v. illustratieve kolleges. Zij dragen geeneindverantwoordelijkheid voor de kursus. Punten voor kontekstevaluatie. Uiteraard spelen allepunten die bij de typen I of II aan de orde komen ookhier

een rol. Daarbij tevens de volgende punten. 10. Voor de gasten. Zij moeten de funktie van hunbijdrage in de kursus kennen en aksepteren. Alsvoorbeeld: iemand wordt uitgenodigd te spre-ken over een onderweip dat indirekt te makenheeft met een deel van de kursusinhoud. Hemmoet duidelijk zijn dat de funktie van zijn kol-lege voornamelijk ter motivatie van de studen-ten is. Hij moet tevoren laten weten op welkewijze hij het onderwerp van zijn lezing zalbehandelen, zodat het op de juiste wijze bij destudenten kan worden aangekondigd. In som-mige gevallen zal het onmogelijk zijn hem vervan te voren mee te delen op welk tijdstip zijnbijdrage verlangd zal worden. 11. Voor de kursusleiding. De bijdragen moeten ophet juiste moment gegeven worden, n.1. wan-neer ze voor zoveel mogelijk studenten interes-sant zijn. Er moet gezorgd worden voor eenadekwate aankondiging. 5.4. Type IV: de uitvoerenden zijn anderen dan devoorbereiders Karakteristiek: De groep die de kursus voorbereidheeft, wordt voor de uitvoering uitgebreid met eenaantal docenten die medeverantwoordelijk zijn voorhet eindresultaat. De kursussen van

p;u-. 3 en par. 4 241



??? A. van der Meer en Tj. Plomp behoren tot dit type. Punten voor kontekstevaliiatie. Ook in dit type zijnde punten 1 t/m 9 en in sommige gevallen 10 en 11aan de orde. De punten 2: begeleiding van assisten-ten, 4: evaluatieaktiviteiten en 9: kontakten metanderen worden meer gekompliceerd omdat meermensen erbij betrokken zijn. Punt 8: verdeling vanuitvoerende taken wordt zoveel komplekser dat hijvoor dit type verder moet worden uitgewerkt (zie nr.14, 15 en 16). Nieuwe onderwerpen (12 en 13)hebben te maken met de relatie tussen voorbereidersen het uitvoerende team. 12. Overname van de basisprincipes. Alle uitvoe-rende medewerkers dienen zich het beginsel vanbeheersingsleren tot het hunne te maken. Hetpunt is analoog aan punt 3, maar op een andernivo: het gaat niet alleen om de aanvaarding vande principes, maar de uitvoerenden moeteneveneens bereid zijn ze te realiseren. E?Šn van dekonsekwenties is de noodzaak te denken intermen van doelstellingen, omdat de beoorde-ling van studenten kriterium-geori??nteerd is, enniet zoals gebruikelijk plaatsvindt door vergelij-kende eksamens. Kritiek

op b.v. de beoorde-lingsmethode en -standaard moet dan ook ge-formuleerd worden in termen van minimaal tebereiken doelstellingen. 13. Akseptatie van het kursiismateriaal. Alle uit-voerende docenten moeten het produkt van devoorbereidingsgroep aanvaarden. Als het moge-lijk is de uitvoerenden in een vroeg stadium aante wijzen zal het mogelijk zijn hen te vragenkommentaar te leveren op de eerste konseptenvan het studiemateriaal, zodat hun opmerkingenin de definitieve versie verwerkt kunnen wor-den. Als dat onmogelijk is z:al de aanvaiirdingvan de studieteksten en toetsen een van debelangrijkste kriteria moeten zijn bij de selektievan uitvoerende docenten. 14. De noodzaak van voortdurende bijstellingen.Het uitgangspunt van individualisering heeft totkonsekwentie dat het onderwijs onrustig wordt:het is vrijwel onmogelijk een lang van te vorenvastgesteld schema te handhaven. Voortdurendmoet de planning worden veranderd, vaak is hetnodig dat docenten tijdens de kursus anderetaken aksepteren. 15. Individuele studie is geen persoonlijk onderwijs.De docenten zullen veelal met voortdurendwisselende

groepen studenten moeten werken.Sommigen hebben de docent vaak nodig, ande-ren bijna nooit. Er zal echter weinig tijd zijn voorpersoonlijke kontakten. Er zal vrijwel alleen eenmogelijkheid zijn individuele hulp bij specifiekeproblemen met de leerstof te geven, terwijl hetgeven van persoonlijke hulp bij algemene moei-lijkheden die de studie be??nvloeden meestalonmogelijk zal zijn. 16. Management-taken naast doceertaken. Er zul-len maar weinig kolleges gegeven moeten wor-den, hoewel de meeste docenten van kollege-geven houden. Er zal echter relatief veel tijdbesteed moeten worden aan 'systeembeheer-sing': overleggen met kollega's, bestanden bij-houden, plannen van onderwijsaktiviteiten.Vele docenten zullen de neiging hebben dit soorttaken nutteloos te vinden omdat ze niets metonderwijs geven te maken zouden hebben. 17. Konsekwenties voor de ontwerpers van de kur-sus. Om problemen, samenhangend met depunten 12 t/m 16 te voorkomen zou de selektieen instruktie van uitvoerende docenten in eenvroeg stadium moeten plaatsvinden. Idee??n enwensen van potenti??le medewerkers behoren

inhet uiteindelijke kursusontwerp opgenomen tekunnen worden. Iedereen zou de taak moetenkunnen krijgen die het best bij zijn voorkeur enkwaliteiten past. Ook gedurende de kursus moethet gestimuleerd worden dat de uitvoerendedocenten kommentaar en suggesties ter verbe-tering geven, speciaal voor het studiemateriaal.Dit kommentaar moet kunnen worden verwerktin de volgende versie. Vooral als met een jaar-lijks wisselende groep docenten gewerkt wordt,betekent dit dat het moeilijk zal zijn een kursuste realiseren die gedurende een langere periodeongewijzigd kan blijven. Ma:u- elke veranderingdie op deze wijze wordt ingevoerd kan eenverbetering zijn! 5.5. S??tisfaktie van docenten Veel van de genoemde punten die tot problemenkunnen leiden vloeien voort uit het gevaar voor eengeringer wordende docentensatisfaktie, vooral bijtype IV-kursussen. In interviews zeggen docentendie in een ISS gewerkt hebben hierover o.a.: 'Voordocenten is het onplezierig om weinig of geen kon-takt met de studenten te hebben. Men doelt dan ophet kontakt zoals dat ontstaat als gedurende eensemester gewerkt wordt

met een groep van vastesamenstelling en hooguit 30 studenten. Men wilstudenten meer dan alleen van gezicht kennen oinook bij de studie van de individuele student tekunnen helpen' (V.d. Meer, 1976, p. 39-40). Eenverklaring hiervoor kan zijn dat docenten liever'voor het bord' een hoeveelheid stof 'behandelen 242



??? Kontekstevaluatie van Individuele Studie Systemen dan dat zij individuele hulp geven aan studenten metproblemen. Een andere - eveneens spekulatieve - verklaringis de volgende. Als docenten in een klassiek kollege-systeem met individuele studenten te maken hebbenzijn dat meestal betere studenten: zij stellen tijdenskolleges vragen of komen buiten de kolleges met hunproblemen naar de docent. De zwakkere studentenhouden hun mond. In een ISS heeft de docent juistvooral met deze zwakkere studenten te maken,bijvoorbeeld omdat deze na twee keer voor een toetsgezakt te zijn naar de docent verwezen wordt. Het is te begrijpen dat gesprekken met goedestudenten de docent meer arbeidsvreugde verschaf-fen dan gesprekken met minder goede studenten, diein veel gevallen door de student ook nog min of meeronvrijwillig gevoerd worden. 6. Konklusies en diskussie De invoering van een nieuw onderwijssysteembrengt altijd problemen met zich mee die niet tevoorzien zijn. De bedoeling van dit artikel is eenaantal van dergelijke problemen die te maken heb-ben met de samenwerking tussen docenten onder-ling

te verduidelijken. Uit deze kontekstevaluatie is een aantal algemenekonklusies te trekken en diskussiepunten af te leidendie in zekere zin voor de invoering voor ieder nieuwonderwijssysteem van belang zijn. ' â€? Rationaliserinfi van emotionele weerstanden ^ geschiedenis van de ontwikkeling van het ISSaan de TH Twente en aan het MIT geeft axinwijzin-gen voor de veronderstelling dat verschillende pro-blemen in type IV-kursusscn. b.v. de arbeids-'^reugde van 'nieuwe' docenten nooit als een emo-tioneel probleem worden geformuleerd. Er wordteetracht weerstanden tegen het systeem in rationelekritiek te vertalen. Pogingen om de basis van dezekritiek weg te nemen door veranderingen in hetsysteem aan te brengen verminderen niet de be-staande weerstand maar roepen nieuwe, en soms^eer dezelfde, rationalisaties op. Hierdoor wordt deVeerstand tegen het systeem alleen maar versterkt^aardoor de indruk ontstmU dat het systeem wordt!^orgedmkt tegen de wens van velen in. Zo is bij dei^IT-kursus geen van de verbeteringen die na eenjaar zijn tiangebracht tot de beleidsinstanties door-gedrongen, bij de THT-kursus

geldt in mindere matepetzelfde voor de maatregelen die genomen zijn om het overzicht dat studenten over de stof krijgen te bergroten (overzichtstaak, zie par. 3.1). Ge??nter-viewde medewerkers 'vinden (. . .) dat het ISS weltot voldoende feitenkennis en rekenvaardigheidleidt, maar te weinig tot inzicht in de samenhang vande onderdelen; de stof is in te kleine brokjes ver-deeld' (V.d. Meer, 1976, p. 37). Een vergelijkbaar mechanisme dat waarschijnlijktevens een rol gespeeld heeft is dat een aantal, nietuitgesproken, bezwaren die tegen het oude onder-wijssysteem bestonden geprojekteerd wordt op hetnieuwe. Zo is er bij de invoering van de Twentsekursus van uitgegaan dat de doelstellingen van deoude kursus gehandhaafd konden blijven. Er heefteen inventarisatie van in het oude onderwijssysteemnagestreefde en bereikte doelstellingen plaatsge-vonden door een analyse van de tentamens en deresultaten die studenten dfiarop behaalden (Plompen V.d. Meer, 1976). Datunit bleek dat de minimaledoelstellingen kunnen worden samengevat onder denoemer: (enkelvoudige) toepassing van standaard-technieken. Toch was

een van de klachten over hetISSysteem dat 'komplekse problemen niet metmeerkeuzevragen iian de orde gesteld (kunnen)worden, terwijl de beoordeling ook op komplekseproblemen dient te geschieden' (V.d. Meer, 1976, p.39). Dus als van een bestaande kursus alleen de voiTn-geving wordt veranderd kunnen latente bezwarentegen de inhoud ervan manifest worden. De kanshierop is des te groter naarmate er meer emotioneleonvrede met het nieuwe systeem is wtuirvan dezeinhoudelijke bezwaren het voertuig kunnen worden.Om te voorkomen dat de invoering van een nieuwonderwijssysteem mislukt op basis van argumentendie feitelijk tegen het oude systeem gericht zijn dientin de kontekstevaluatie zeer zorgvuldig nagegiuin teworden of handhaving van bepaalde elementen vanhet oude systeem gerechtvaardigd is. Afwezigheidvan kritiek mag niet het enige argument zijn om tothandhaving te besluiten. 6.2. Is het vierde type ISS onmogelijk? De problemen die uit de punten (13) en (17) (gevol-gen van de noodzakelijke aanvaarding van het kur-susmateriaal door de uitvoerende docenten) kunnenvoortkomen zijn zo groot

dat wellicht gekonklu-deerd kan worden dat type IV onwenselijk is. Devoorgestelde oplossing van deze problemen: vroeg-tijdige samenstelling van de groep uitvoerende do-centen moet zo rigoreus worden toegepast dat hetsysteem feitelijk in ?Š?Šn van de andere types zalveranderen. Deze stelling kan nog verder wordengeadstrueerd door het volgende. In een kollegesys-teem heeft de docent zijn voornaamste invloed op 243



??? A. van der Meer en Tj. Plomp het studieproces van de studenten door middel vande reguliere kolleges. In een ISS-kursus staat kollegegeven veel minder centraal omdat de studenten in deeerste plaats aan de hand van schriftelijk materiaalstuderen. Om de uitvoerders van een ISS-kursusechte invloed op het instruktieproces te geven moe-ten ze bijdragen in de samenstelling van dit mate-riaal, dus bij de voorbereiding van de kursus betrok-ken worden. Maar daardoor verandert de kursus ineen van het tweede type! Dat getracht is in Twente een kursus van het vierdetype te realiseren is echter niet de enige redenwaarom de ISS-analyse mislukt is. Vergelijking vanpar. 3 met par. 5 laat zien dat de problemen bij deinvoering van ISS-analyse niet uitsluitend voort-vloeien uit problemen tussen voorbereiders en uit-voerders van de kursus. Enkele van de argumentenom de ISS-analyse te stoppen waren het gevolg vande onderschatting van algemene problemen van dekursusontwikkeling, zoals het tekort aan voorberei-dingstijd en de ongeschiktheid van de gekozen basis-tekst voor een ISS-kursus. Literatuur Braak,

L.H., R.F. van Rookhuijzen en A.J. Sanders,Individuele Studiesystemen, Pedagogische Studi??n,1976(53) 283-292. Friedman, C.P., S. Hirschi, M. Parlett and E.F. Taylor,The rise and fall of PSI in physics at M.I.T., AmericanJournal of Physics, 1976 (44) 204-211. Green, B.A., Physics teaching by the Keiler-Plan atM.I.T., American Journal of Physics, 1971 (39)764-775. Hees, E.J.W.M. van. Karakteristieken van het Eindho-vense computerondersteund onderwijssysteem. Peda-gogische Studi??n, 1976 (53) 8(V-90. Keiler, F.S., Goodbye, teacher . . Journal of AppliedBehavioral Instruction. 1%8 (1)79^^9. Klauw, C.F. van der en Tj. Plomp, The construction andevaluation of a feedback system. In: W.A. Verreck{Ed), Methodological Problems in Research and Devel-opment in Higher Education, 237-257. Amsterdam:Swets & Zeitlinger, 1974. Meer, A. van der, Rapport van de hegeleidingskommissieevaluatie ISS. Enschede: TH Twente, Onderafdelingder Toegepaste Wiskunde, 1975. Meer, A. van der (red.), Rapport van de kommissie voorevaluatie van het ISS. Enschede: TH Twente, Onderaf-deling der Toegepaste

Wiskunde, 1976. Plomp, Tj., De ontwikkeling van een Individueel StudieSysteem. Groningen: Tjeenk Willink, 1974. Plomp, Tj. en C.F. van der Klauw, De konstruktie van eenindividueel studiesysteem wiskunde voor eerstejaarsaan de TH Twente. In: W.M. van Woerden e.a.,Onderwijs in de maak. Utrecht: Spectrum, Aulapocket508, 1973. Plomp, Tj. en A. van der Meer, Worden nagestreefdedoelstellingen bereikt. In: Congresboek Onderwijsre-searchdagen 1976 , 309-316. Groningen: Stichdng On-derwijsresearch, 1976. Rookhuijzen, R. F. van. Tj. Plompen A. Pilot, IndividueleStudie Systemen in het tertiair onderwijs, Groningen:Tjeenk Willink, 1977. Stufflebeam, D.J. et -?¤X.yEducational evaluation and deci-siQn making. Itasca(Ill): F.E. Peacock, 1971. Verreck, W.A., Individuele Studie Systemen in het weten-schappelijk onderwijs. Pedagogische Studi??n, 1976 (53)153-162. Noten 1. In de genoemde literatuur worden voorg;iande versiesaangeduid met ISS 1 resp. ISS 2. 2. Het begrip kursus wordt hier gebruikt in de betekenisvan vak, onderdeel van een kumkulum. Curricula vitae: A. van der Meer (geb. 1947);

wiskundig Ir. Sinds 1974wetenschappelijk medewerker in de onderafdeling Toege-paste Wiskunde (TH Twente); sinds medio 1976 voor eenhalve taak verbonden aan het Centrum voor Didaktiek enOnderzoek van Onderwijs aan de THT. Vamif 1974 aktiefbetrokken bij de evaluatie van het onderwijs (o.a. ISS) vande onderafdeling der Toegepaste Wiskunde.Tj. Plomp (geb. 1938); drs. wiskunde, dr. soc.wct. Weten-schappelijk medewerker in de onderafdeling ToegepasteWiskunde (TH Twente), speciaal belast met onderwijs-kundig onderzoek. Sinds 1969 aktief betrokken bij deontwikkeling van ISSystemen. Promoveerde in 1974 ophet onderwerp: de ontwikkeling van een ISSysteem.Adres: Postbus 217, Enschede. 244



??? Samenvatting Dit rapport omvat een literatuurstudie en eenverslag van eigen onderzoek met betrekking tot debetekenis van mentale oefening bij het leren vanmotorische vaardigheden. Mentale oefening be-helst een regelmatig zich voorstellen en een kogni-tieve analyse (vocaal of sub-vocaal) van het be-wegingsverloop, zonder gelijktijdig daadwerke-lijke uitvoering. Na een beknopt verslag van literatuur zijn en-kele verklaringsmodellen besproken. Verder zijn^en aantal variabelen aan de orde gesteld, waar-aan de werking van de mentale oefening afhanke-lijk is. Ten slotte is aangegeven welke mogelijkheden(^e mentale oefening voor de lichamelijke opvoe-ding en de sport biedt. Inleiding Sinds ongeveer 1930 is de invloed van mentaleoefening op het leren van motorische vaardighe-den experimenteel onderzocht. De belangstellingVoor deze oefenvorm berust op het feit dat hetaltijd de integrale mens is die leert, dat er m.a.w.t'ij het leren van een motorische vaardigheid te-kens van een kognitief fimktioneren sprake is.. Fysiologisch is de 'prim?¤re Einheit von Kogni-tion und Aktion' (Volpert, 1969), reeds lang voor-dat de

betekenis ervan voor het motorische leer-proces begrepen werd, door Allers en Scheminsky(â€?926) aangetoond. In konkreto stelden zij vast datO'j het w;uirnemen of voorstellen van bewegingendezelfde aktiestromen in de spieren optreden, alsbij een willekeurige kontraktie van de betreffendespieren het geval is (het zgn. Carpenter-effect). Op grond van dit Carpenter-effect werd dehypothese geformuleerd dat motorische vaardig-heden, zonder daadwerkelijke uitvoering, geheelof ten dele door mentale oefening geleerd zoudenkunnen worden. Anders gezegd, door zich deuitvoering van de motorische vaardigheid inten-sief voor te stellen en/of te trachten de vaardigheidaan te voelen, zou het leren bevorderd worden. In het hierna volgende wordt een beknopt litera-tuuroverzicht m.b.t. de mentale oefening gege-ven, verslag gedaan van eigen onderzoek t.a.v.deze materie, alsmede konklusies getrokken voorde lichamelijke opvoeding en de sport. 1. Beknopt literatuuroverzicht 1.1. De defini??ring van het begrip mentale oefe-ning a. Angelsaksische literatuur: Richardson: 'mental practice refers to the symbol-ic rehearsal of a

physical activity in the absenceof any gross muscular movements'. Oxendine (1972): 'mental practice refers to theimaginary experience which mentally duplica-tes overt performance of a particular task". b. Duitse Uteratuur: Ulich (1968): mentale oefening is 'ein planm?¤ssigwiederholtes, bewusstes Sich-Vorstellen der zulernenden sensumotorischen Fertigkeit'. Kunze (1971): mentale oefening betreft 'eine sys-tematische gedankliche Auseinandersetzung'van de te leren vaardigheid. Volkamer (1972): mentale oefening is 'das Lernenoder das Verbessern eines Bewegungsablaufesdurch intensives (optisches oder kin?¤stheti-sches) Vorstellen ohne gleichzeitiges tats?¤chli-ches, sichtbares Vollziehen dieses Bewegungs-ablaufes'. c. Oosteuropese literatuur: Puni (1947): mentale oefening betreft 'Bewe- De betekenis van mentale oefening bij het leren vanmotorische vaardigheden1 H. F. Pijningen M. Brinkerink-CarlierPsychologisch Laboratorium, R.U. te Utrecht Ped agogische StudiKn 1977 (54) 245-259 245 1  Dit artikel is een bewerking van een onder dezelfdeitel verschenen rapport in 'De Lichamelijke Opvoe-'^'"eMgT??, no. 8

en 10.



??? ?’?’. F. Pijning en M. Brinkerink-Carlier gungsvorstellungen und die mit ihnen verbun-denen ideomotorischen Reaktionen'.Rudik (1972): mentale oefening is 'perceptual re-presentation of motor activity'. 1.2. Operationalisaties van mentale oefening De meeste onderzoekers hebben zich weinig be-kommerd om het geven van een precieze defi-ni??ring van het begrip mentale oefening. Het is danook niet verwonderlijk dat het begrip mentale oefe-ning op diverse manieren geoperationaliseerd is.Hier volgen enkele voorbeelden:Sackett 1935: taak doordenken.Vandell e.a. 1943: het uitvoeren van de taak op imaginair niveau en op imaginaire doelen.Twining 1949: de taak moet door de pp. wordendoordacht, waarbij hij moet proberen zich desensaties, opgedaan bij de vorige uitvoering, teherinneren. Clark 1960: het doorlezen van een werkschema entegelijkertijd, zich de bewegingen voorstellendie de pp. bij de vorige trials heeft uitgevoerd.Start 1964: achtereenvolgens: 1. het lezen van een werkschema. 2. als 1., het zich voorstellen van de deelstruk-turen die in dit werkschema zijn beschreven. 3. de pp. moet zich

daarna de bewegingenvoorstellen, terwijl de pl. het werkschemahardop leest. 4. de pp. leest samen met de pl. het werksche-ma, bepaalde deelstrukturen worden weervoorgesteld. 5. de pp. moet zich de totale vaardigheid zon-der hulp voorstellen. Surburg 1967: 'conceptualisatie'" zonder verderespecifikatie. Kunze (1971, p. 338) heeft de diverse operationali-saties gekategoriseerd en wel als volgt: - Het verschaffen van een gedetailleerde be-schrijving van de struktuur van de te lerenvaardigheid, d.w.z. informatie over tijd-ruimtelijke en dynamische komponenten vanhet bewegingsverloop, waarbij de proefperso-nen (ppn) ge??nstrueerd worden 'wie sie sich imGedanken mit der zu eriernenden Aufgabe aus-einandersetzen sollten'. - Het zich voorstellen van de beweging nadat devaardigheid daadwerkelijk uitgevoerd is. - Het observeren van films, dia's e.d. van de teleren vaardigheid en een aansluitend in gedach-ten uitvoeren ervan. 1.3. Het onder kontrole houden van de mentaleoefening Diverse onderzoekers hebben de mentale oefe-ning bij hun ppn niet onder kontrole gehouden.Deze onderzoekers hebben m.a.w.

niet nagegaanof hun ppn ??berhaupt mentaal oefenden en als ermentaal geoefend werd, hoe zulks geschiedde. Hoe noodzakelijk het onder kontrole houdenvan de mentale oefening is, blijkt alleen al uitonderzoekingen van Sackett (1935), Ulich (1968)en Volkamer (1972), die aantoonden dat er ver-schillende vormen van mentale oefening te onder-scheiden zijn. Sackett (1935) toonde bij het leren passeren vaneen doolhof (tafelmodel) aan dat er, wat de men-tale oefening betreft, drie vormen van benaderingvan de leertaak bestaan, namelijk een verbale(25% van de ppn gebruikten die bij zijn experi-ment), kinesthetische (12%) en visuele vorm(63%). Bij zijn experimenten bleek dat de meesteppn, welke vorm van mentale oefening de proef-leider (pl) ook suggereert, hun mentale aanpak nietwijzigen: 'about two-third of the subjects adheredto the same predominant method under the threeconditions'. (p. 127.). Met deze konklusies moe-ten wij enigszins voorzichtig zijn, daar het hier nietom een typisch motorische vaardigheid gaat. Ook Ulich (1968, p. 250) stelt aan de hand vanretrospekties bij honderd studenten dat bij

men-tale oefening twee duidelijk te onderscheidenvormen bestaan. E?Šn groep ppn beperkte zich toteen visuele voorstelling van de voorafgaandetrial(s), de tweede groep probeerde met behulpvan 'zielgerichteten Denkprozessen einen verbes-serten Bewegungsablauf zu konstruieren und die-sen dann in wiederholter Vorstellung zu trainie-ren'. Ook Volkamer (Koch, 1972) onderscheidt tweevormen van mentale oefening. Een leerling kanzich de vaardigheid zo intensief voorstellen, dat ertegelijkertijd kinesthetische sensaties optreden;een andere benaderingswijze is het uitsluitendvisueel voorstellen van de wijze waarop de uit-voering vooraf uitgevoerd of gedemonstreerd is. 1.4. Onderzoekingen over de effekten van men-tale oefening op het leren vanjnotorische vaar-digheden De experimentele modellen die bij recente onder-zoekingen in het algemeen gehanteerd worden zijnde volgende. Zowel bij de experimentele als bij dekontrole konditie wordt een voortoets afgenomen,waarbij het initi??le prestatieniveau t.a.v. de te 246



??? De betekenis van mentale oefening hij het Ieren van motorische vaardigheden leren vaardigheid van beide kondities bepaaldWordt. In de experimentele fase verricht de expe-rimentele groep mentale oefening al of niet ge-kombineerd met praktische oefening; de kontrolekonditie krijgt een voor het experiment irrelevantetaak of alleen praktische oefening. In de natoetsWordt de eventuele prestatieverbetering in de ex-perimentele met die van de kontrole konditievergeleken, waarbij bepaald wordt of het verschilsignifikant is. Schematisch weergegeven kan men,bijv. met betrekking tot het leren een hindernis-loop zo snel mogelijk af te leggen (aangegeven insec.), de volgende modellen opstellen: In tabel 1 zijn de resultaten van een aantal onder-zoekingen met betrekking tot het effekt van men-tale oefening op het Ieren van diverse motorische Voortoets experimentele konditie 11,75 kontrole konditie 11,54 instruktiewijze natoets mentale oef. 11,50 irrelevant 11,48 voortoets experimentele konditie 11,75 kontrole konditie 11,54 instruktiewijze natoets mentale + lich. 11,05 oefening lich. oef. 11,18 Tahel I: Chronologisch overzicht

van onderzoekingen over de efTekten van lichamelijke en mentale oefening op hetleerresultaiU van diverse motorische viiardigheden jaar vaardigheid N konkliisie 1935 vinger-doolhof 75 PP > MP 1936 sorteren van ka??irten 60 PP = MP 1939 'tapping" 12 PP = MP sorteren van kaarten 16 PP > MP > NP spiegeltekenen 14 PP > MP > NP 'digit-siibstitution' 15 PP > MP > NP 'peg-boiird' 16 PP = MP 1943 'lay-up shot' 7 PP = MP > NP pijltjes weipen 7 PP = MP > NP 1949 ringen weipen 36 PP > MP > NP 1949 'basketb;ill throw" 45 PP > MP > NP 1951 'ball and sockett task' 36 MP<NP 1952 goochelen 39 PP + MP > PP > 1952 tennisbalworp 15 PP = MP 1953 pijltjes werpen 250 PP > MP + PP 1956 pijltjes werpen 10 MP < NP 1956 'bowling task' 9 PP < MP 1959 hoogspringen 4 PP < MP 1960 'tennis drive' 75 PP = MP >NP 1%1 'tapping' â€?> PP + MP > PP > 1%1 buikspieroefening 7 PP > MP > NP 1962 tennisbalwoip 50 PP = MP 'gymnastic skill' 92 PP + MP > PP > 1962 'three hole pegboard' 10 PP < MP 1964 'ballistic gross motor skill" 120 PP + MP = PP 1%5 goochelen 120 PP > PP + MP 1%5 'finger dexterity test" 50

PP + MP > PP > typen 7 PP + MP > PP > 1971 hordenloop 17 MP > NP 'Bodenturnen" 36 PP > MP >NP 'Geriittumen" 36 MP > PP > NP hindernisloop 61 MP > NP ^^ = lichamelijke oefening MP = mentale oefening NP = geen oefening Onderzoekers SackeÂ? Eg??leston Perry ^'andell e.a. Twining Hc??verson Gilmore e.a. Trussel Steel Bilms ^'orisett Saterland ^belskaya e.a. Wilson I^lni Kelsey Witheley Smith e.a.Egstr??mCorbinUlich Jessen e.a. 247



??? ?’?’. F. Pijning en M. Brinkerink-Carlier vaardigheden weergegeven. Gezien de boven ge-signaleerde verschillen in defini??ring, operationa-lisatie en kontrole behoeft het ons niet te verwon-deren dat de resultaten van deze onderzoekingenniet eensluidend zijn. Enkele opmerkingen naar aanleiding vanTabel 1: - Niet alle konklusies van bovenstaande onder-zoekingen zijn op signifikantie getoetst. - Dat lichamelijke oefening bij het leren van mo-torische vaardigheden tot betere resultaten leidtdan uitsluitend mentaal oefenen, zal geen leraarlichamelijke opvoeding of sportleider verras-sen. - Interessanter zijn de uitkomsten van die onder-zoekingen waarbij mentale oefening en geenoefening vergeleken zijn, alsmede de experi-menten waarbij een kombinatie van lichame-lijke en mentale oefening vergeleken is metuitsluitend lichamelijk oefenen. Bij het meren-deel van deze experimenten blijkt mentale oefe-ning, resp. een kombinatie van lichamelijke enmentale oefening, tot betere resultaten te leidendan geen oefening, resp. uitsluitend lichamelijkoefenen. - Wanneer in een experiment ?Š?Šn van de kondi-ties uitsluitend

lichamelijke oefening omvat, isde mogelijkheid niet uitgesloten dat de pp tij-dens het lichamelijk oefenen spontaan tot men-tale oefening overgaat. 2. Discussie naar aanleiding van het beknopteliteratuuroverzicht 2.1. Discussie met betrekking t??t de defini??ringvan het begrip mentale oefening Speciaal bij de Duitse onderzoekers komen duide-lijke verschillen naar voren. Terwijl Ulich bij dementale oefening doelt op het voorstellen zondermeer, brengt Volkamer een differentiatie aan doorte spreken van een visueel of kinesthetisch voor-stellen van de beweging. Bij Kunze heeft dementale oefening niet all?Š?Šn op het voorstellenbetrekking, maar wordt tevens van een 'Ausein-andersetzung' gesproken. Dat ook Volpert sterkgeporteerd is voor deze ruimere defini??ring, blijktuit het feit dat ook hij 'nicht nur die anschaulicheBewegungsvorstellung, sondern ebenfalls dasNachdenken ??ber eine T?¤tigkeit dem mentalenTraining zurechnen will' (1971). In de verschillende definities komen met anderewoorden drie aktiviteiten aan de orde, met namehet visueel voorstellen, het kinesthetisch voorstel-len/aanvoelen en een

kognitieve 'analyse'. In de Oosteuropese hteratuur wordt niet vanmentale, maar van ideomotorische oefening ge-sproken, en wel om twee redenen. In de eersteplaats om de betekenis van de bewegingsvoorstel-ling te accentueren. In de tweede plaats omdat inhet begrip ideomotorisch 'die Einheit von Menta-ler Phase und praktischer Bewegungsausf??hrungals einheitlichen Lernprozess zum Ausdruckkommt' (Frester, in Doil e.a., 1974, p. 204). Ookwij zijn van mening dat bij mentale oefening debewegingsvoorstelling - visueel en/of kinesthe-tisch - een belangrijke rol speelt. Een intensievebewegingsvoorstelling beidt tot een kognitieveanalyse van de vaardigheid, welke analyse vocaalof sub-vocaal kan geschieden. Wij defini??ren hetbegrip mentale oefening i.v.m. bovenstaande alsvolgt: Mentale oefening behelst een regelmatigzich voorstellen en een kognitieve analyse (vocaalof sub-vocaal) van het bewegingsverloop, zondergelijktijdig daadwerkelijke uitvoering. Uitdrukkelijk moet gesteld worden dat mentaleoefening op zichzelf geen instruktiemethode is,maar een vorm van zelf-instruktie die door deleerkracht

gestimuleerd kan worden, maar ookimpliciet kan optreden bij demonstratie, verbaleinstruktie en praktische oefening. 2.2. Verklaringsmodellen met betrekking tot dewerking van mentale oefening Er is een tiantal pogingen gedaan om de gewoonlijkpositieve invloed van mentjile oefening op de voort-schrijding van motorische leerprocessen te verkla-ren. Cratty (1972, p. 144 e.v.) onderscheidt in ditverband een 'neuro-motor model' en een'ideatiomil-mediation model'. Het eerstgenoemde,fysiologische verkku-ingsmodel geeft te kennen dat'imagining a movement will likely produce recorda-ble electric action potentials emanating from themuscle groups that would be called up if the move-ment were to be actually carricd out' (p. 144). Cratty(p. 145) wijst er op dat deze neuro-musculaire ver-klaring van de mentale oefening nader onderzoekbehoeft en wel hoofdzakelijk in verband met het feitdat 'most mental activity is accompanied by generalrises in muscular tension, rises th'at may simply be arefiection of rather global activation-arousai, ratherthan of the mental practice of a specific motor skill'-Wat betreft de verklaring van

het 'ideational-mediation model' - een psychologisch verklarings-model dus - vermeldt Cratty (p. 146) dat 'most motorskill practice, particularly during the early phases, is 248



??? De betekenis van mentale oefening hij het Ieren van motorische vaardigheden accompanied by what might be termed 'verbal-mediation', self-directed sub-vocal verbal rehearsalof the skill attempted'. Het verklaringsmodel van de Oosteuropese on-derzoekers (Puni en Rudik) vertoont duidelijkeovereenkomsten met dit 'ideational-mediation mo-del'. Reeds eerder hebben wij aangegeven dat deOosteuropese onderzoekers meer geporteerd zijnvoor de term ideomotorische oefening dan voor determ mentale oefening. De verklaring van de wer-king van de ideomotorische oefening wordt dan ookgeconcentreerd op de beschrijving van de betekenisvan bewegingsvoorstellingen. Daarbij wordt het be-grip bewegingsvoorstelling in ruime zin ge??nterpre-teerd, zoals blijkt uit de omschrijving van Prester (inDoil e.a., 1974, p. 206). 'Bewegungsvorstellung istnicht einfach Vorstellung von einer Bewegung, son-dern auch gehemmter Impuls zum Vollzug dieserBewegung. Sie ist also gleichzeitig intellektuelleVerarbeitung und Nachvollzug einer Bewegung'.Smieskol (in Ulich, 1973, p. 150) sluit zich bij dezenjime interpretatie aan wanneer

hij stelt dat bewe-gingsvoorstellingen polyfunktioneel en polymodcialzijn. Wat de polyfunktionaliteit betreft worden onder-scheiden: 'Eine programmierende Funktion'2. 'Eine trainierende Funktion''Eine regulierende Funktion',ad 1. Smieskol (1973, p. 150) beschrijft op gezagVan Puni de bewegingsvoorstelling als 'ideales Bild(Muster) realer Handlungen'. I\ini doelt hier metandere woorden op de sturende funktie van debewegingsvoorstelling, welke immers een bewe-gingsplan doet ontstfuin. ad 2. De bewegingsvoorstelling bevordert het le-fen van de vtuirdigheid en heeft als ztxlanig dus eeninstruerende funktie. Deze funktie van de bewe-gingsvoorstelling bestaat in wezen hierin dat dedentale realisering van een motorische vaardigheid"iet betrekking tot tijdruimtelijke parameters en de^n te wenden kracht, tot een betere uitvoering vanvtmrdigheid leidt. De instnierende funktie van deoewegingsvoorstelling is in het bijzonder duidelijk^anneer deze tijdens het leerproces direkt voor deUitvoering van de vatu-digheid wordt opgeroepen,resp. gegeven. ad 3. Verder vervult het bewegingsbeeld eenVerbindende schakel tussen de

uitvoering enerzijdsde kontrole en korrektie van de vaardigheidanderzijds. Er vindt met andere woorden een regel-niatige vergelijking plaats tussen de re??le uitvoeringen de bewegingsvoorstelling. Van deze feedback^ordt bij de volgende uitvoering gebmik gemaakt. Karakteristiek voor deze funkties van de bewe-gingsvoorstelling is hun simultane optreden. Wat de polymodaliteit van de bewegingsvoorstellingbetreft worden onderscheiden: 1. Bewegingsvoorstellingen die hoofdzakelijk vi-sueel van opbouw zijn 2. Bewegingsvoorstellingen die in hoofdzaak kines-thetisch van karakter zijn. ad 1. Wanneer de te leren vaardigheid door deleerkracht gedemonstreerd of de waargenomen be-weging beschreven wordt, ontwikkelt zich een be-wegingsvoorstelling die in hoofdzaak visueel vanopbouw is. Dit zich ontwikkelende visuele bewe-gingsbeeld is aanvankelijk schematisch van karak-ter. Deze visualisatie vergemakkelijkt 'das Einpr?¤-gen und die Reproduktion einzelner Stellungen (La-gen) des sich bewegenden K??rpers' (Smieskol, inUlich, 1973, p. 153). Denkt de leeriing bij het be-schrijven van de wtiargenomen vaardigheid

analyse-rend mee, dan wordt het bewegingsbeeld meergedifferentieerd. De leerling wordt zich dan bewustvan de tijdruimtelijke relaties tussen de bewegendelichaamsdelen. ad 2. Tijdens het praktisch uitvoeren van devaardigheid wordt de bewegingsvoorstelling steedsmeer kinesthetisch van opbouw. Deze modaliteitvan bewegingsvoorstellingen wordt volgens Puni (inSmieskol, 1973, p. 153) gekarakteriseerd 'durchhohe Aktivit?¤t analytisch-synthetischer T?¤tigkeitder aufeinanderwirkenden ersten und zweitenSignalsysteme der Realit?¤t'. Deze ontwikkeling vanvisuele naar kinesthetische bewegingsvoorstellingwordt door verbale instruktie (door de leerkracht),maar vooral ook door sub-vocale verwoording (doorde leeriing) ge??ffektueerd. 'Die Ausf??hnmg einerBewegimg wird erieichtert, wenn sich der Sch??lerdie ?œbung vorher m??glichst genau beschreibt.Durch eine derartige Beschreibung wird das kon-krete Bewegungsabbild pr?¤zisiert, ohne das derSch??ler ??berhaupt nicht in der Lage ist die eriemteBewegung auszuf??hren' (Rudik, 1%3, p. 422). Ookwij hebben in het kader van de defini??ring van hetbegrip mentale

oefening (zie par. 2.1), op de beteke-nis van de verbalisering van het leerproces gewezen. 3. Van welke variabelen is de werking van de men-tale oefening bij het leren van motorische variabelenafhankelijk? Al eerder is het niet-eensluidend zijn van de experi-mentele resultaten mede toegeschreven aan de ver-schillen in defini??ring, operationalisatie en kontrole. 249



??? ?’?’. F. Pijning en M. Brinkerink-Carlier De interpretatie van de resultaten wordt verder nogbemoeilijkt door het feit dat een aantal variabelen,waarvan het optreden van mentale oefening afhan-kelijk kan zijn, in het algemeen buiten beschouwingzijn gelaten. Wij denken hierbij in het bijzonder aande typische geaardheid van de motorische vaardig-heid, de geoefendheid van de leerling, de intelligen-tie, de kinesthesis en de motivatie. 3.1. De typische geaardheid van de motorischevaardigheid Diverse onderzoekers geven te kennen dat zowel dewerking van mentale oefening, als de optimale ver-houding lichamelijke/mentale oefening, afhankelijkis van de typische geaardheid van de motorischevaardigheid. Zo stelt Oxendine (1969, p. 762) die deverhouding van lichamelijke en mentale oefening bijhet leerproces van de 'pursuit rotor' de 'soccer kickfor accuracy' en het 'modified jump shot' bij basket-bal heeft onderzocht: 'The proportion of time whichmight be profitably devoted to mental practice ap-pears to be dependent upon the nature of the task'. Phipps en Morehouse (1969) hebben de invloedvan mentale oefening,

gegeven voor de eerste trial,op de voortschrijding van het leerproces bij drieverschillende vaardigheden nagegaan .Het betreft deknieopdraai aan de rekstok, de 'jump-through' en de'soccer hitch kick'. All?Š?Šn bij de eerste vaardigheidbleek de mentale oefening effektief te zijn. Zij kon-kludeerden dat het eflfekt van mentale oefening,zonder voorafgaande lichamelijke oefening, speci-fiek is voor de vaardigheid. Jessen, Medler en Volkamer (1971) hebben deinvloed van mentale oefening op de bewegingssnel-heid bij de 'tapping-test' en op het leren hordenlopenonderzocht. Bij de eerstgenoemde vaardigheid be-reikte de experimentele groep geen signifikant be-tere resultaten t.o.v. de kontrole groep. Bij het lerenhordenlopen was dat wel het geval. Egger (1975, p. 82) stelt dat de werking van dementale oefening afhankelijk is van de mate waarinperceptieve, kognitieve en motorische komponen-ten in de betreffende motorische vaardigheid verte-genwoordigd zijn. 'Es ist offensichtlich da?Ÿ beiAufgaben die in hohem Masse durch perzeptivischeoder kognitive Aspekte bestimmt werden, das Train-ing durch 'interne

Realisation' (d.i. mentale oefe-ning) bedeutend effektiver ist als bei Aufgaben derenAkzent auf dem 'motor output' liegt'. Egger (p. 83)konkludeert in verband met bovenstaande dat hoesterker een motorische vaardigheid doorperceptief-kognitieve komponenten bepaald wordt,(Egger noemt als voorbeeld het doolhofleren), des tegroter de betekenis van mentale oefening. En omge-keerd, hoe meer de prestatie van motorisch-technische geschiktheid afhankelijk is, des te meerwordt door lichamelijk oefenen geleerd. Wanneer wij verwijzen naar het verklaringsmodelvan mentale oefening, waarin de polyfunktionaliteiten de polymodaliteit van de bewegingsvoorstelling isaangegeven en naar par. 2.1 waarin de kognitieveanalyse van de vaardigheid een mogelijke faktor vanmentale oefening is genoemd, kunnen wij in zoverremet deze onderscheiding instemmen, waar Eggerattendeert op de betekenis van perceptieve en kogni-tieve komponenten bij het leren van motorischevaardigheden. Ernstige bezwaren hebben wij echtertegen de suggestie dat bij motorische vaardigheden,waarbij het accent op de 'motor output' ligt, percep-

tieve en kognitieve komponenten een onderge-schikte rol zouden spelen. Inderdaad is het lichame-lijk oefenen bij het leren van typisch motorischevaardigheden van primair belang. Dat neemt nietweg dat bij het leren van vaardigheden, zoals die inde lichamelijke opvoeding en de sport voorkomen,ook perceptieve en kognitieve processen een belang-rijke rol spelen (Pijning, 1975a). Bovendien komen ook de konklusies van de bo-venaangehaalde onderzoekingen niet met de stellingvan Egger overeen. Immers bij de knieopdraai aande rekstok en het hordenlopen (beide typischgroot-motorische vaardigheden) bleek toepassingvan mentale oefening tot signifikant betere resulta-ten te leiden dan bij uitsluitend lichamelijk oefenen.Daar komt nog bij dat Jessen, Medler en Volkamer(1971, p. 345) op grond van de uitkomsten van hunonderzoek de hypothese hebben opgesteld dat dementale oefening vooral effektief is 'je mehr Koordi-nation ein Bewegungsablauf veriangt'. Welnu, juistbij motorische vaardigheden waarbij het accent opde 'motor output' ligt, komt het leren veelal neer opeen, op de juiste wijze, ko??rdineren van

een juintiilreeds beheerste deelstrukturen (bijv. de onder-handse volleybalserve). 3.2. De geoefendheid van de leerling In het algemeen is vastgesteld dat een zekere matevan praktische ervaring, een enigszins vertrouwdzijn met de te leren vaardigheid, de effektiviteit vande mentale oefening vergroot. De leeriing moet metandere woorden over enige informatie wat betreft dedaadwerkelijke uitvoering beschikken, wil mentaleoefening werkzaam zijn. Volpert (1%9, p. 84) bijv. wijst er op dat bijbeginnelingen mentale oefening pas dan werkzaamis 'wenn gen??gend Informationen ??ber die tats?¤chli- 250



??? De betekenis van mentale oefening hij het Ieren van motorische vaardigheden che Ausf??hrung der zu erlemden T?¤tigkeit zur Ver-f??gung stehen'. Voldoet men aan deze eis, laat menmet andere woorden de pp of leerling eerst enigepraktische ervaring opdoen en kombineert mendaarna lichamelijke en mentale oefening, dan is o.a.volgens Cratty (1973, p. %) mentale oefening juist inde beginfase van het leerproces het meest succesvol.'Mental practice is most productive during the initialstages of skill leaming rather than during interme-diate or final stages'. Ook de verhouding lichamelijke/mentale oefeningis afhankelijk van de mate waarin de leerling gevor-derd is. In dit verband onderzocht Clark (1960) deinvloed van lichamelijke en mentale oefening op devoortschrijding (weergegeven in percentages) metbetrekking tot het leerproces van het lay-up shot bijbeginnelingen, gevorderden en geroutineerden. kinderen? Ook hier zijn de konklusies van de diverseonderzoekers niet eensluidend. Start (1960) kon bij35 elQarige jongens bij het leerproces van de 'under-arm basketball free throw' geen korrelatie aantonentussen

intelligentie en prestatieverbetering doormentale oefening. De mentale oefening omvatte hetoproepen van bewegingsvoorstellingen op grondvan verbale aanwijzingen. Oxendine (1969) stelt eveneens op grond vanonderzoekingen dat 'I.Q. scores are not indicative ofability to benefit from mental practice'. Jessen, Medler en Volkamer (1971) toonden daar-entegen bij het leren van een 18 m lange hindemis-loop aan dat de vaardigheid mentaal te oefenenafhankelijk is van de intelligentie (geoperationali-seerd als datgene wat een intelligentietest meet). 58Mannelijke gymnasiumleerlingen werden in dit ex- Tahdl. lichamelijke oefeningmentale oefening geroutineerden1615 gevorderden 24 23 beginnelingen4426 Gekonkludeerd werd dat de mentale oefening bij deeerste en tweede kategorie praktisch hetzelfde effektsorteerde als de lichamelijk oefening, terwijl bijbeginnelingen de prestatietoename meer aan de li-chamelijke oefening dan aan de mentale oefeningmoet worden toegeschreven. Het is begrijpelijk datbij de geroutineerden de prestatietoename bij beideinstruktievormen het geringst is. Ook hier blijven de onderzoekers het

niet metelkaar eens te zijn. Cratty (1972, p. 149) stelt name-lijk: 'Recent data point to the possibility that mentalpractice is not only most efTective during the begin-ning stages of skill learning, but during the eariystage may be equid in effectiveness to actual physicalpractice of the skill'. Gezien datgene wat in par. 3.1. is besprokenmoeten wij met generaliserende uitspraken voor-zichtig zijn. Immers, om met Phipps en Morehouse(l%9) te spreken: 'The effectiveness of mentalpractice without prior physical practice is specific tothe skill'. 3.3. De intelligentie Is de betekenis van mentale oefening afhankelijk vande intelligentie van de leeriingen? Kunnen lerarenlichamelijke opvoeding bij intelligente leerlingeneerder verwachten dat mentale oefening het leerpro-ces doet voortschrijden dan bij minder intelligenteperiment onderworpen aan: - een voortoets; - mentale oefening. Aan de mentale oefening die dedaaropvolgende negen dagen herhaald moestworden, ging de volgende instruktie vooraf: 'Ver-suche bitte, dir m??glichst intensiv vorzustellen, duseiest jetzt beim Hindemislaufen. Diese Vorstel-lung soll m??glichst gef??hlsm?¤ssig

erlebt werden.Je lebh;ifter diese gef??hlm?¤ssige Vorstellung ist,desto besser. Stelle dir jeweils den ganzen Laufmit Start und Zieleinlauf vor. Stelle dir genau vor,wie du die einzelnen Hindemisse ??beri?¤ufst. Ver-suche bitte, in der Vorstellung das Tempo zuerh??hen und gleichzeitig deine Bewegungen fl??s-sig und ohne Stockungen zu erieben' (Jessen, inVolkamer, 1972, p. 93). - een natoets; - de intelligentietest van Horn (l%2), ontleend aanThurstone. Allereerst kon worden vastgesteld dat er op grondvan de mentale oefening een signifikante prestatie-verbetering was opgetreden. In het vervolg van hetonderzoek werden twee groepen van 21 proefperso-nen elk geformeerd, die resp. het hoogst en het laagstop de intelligentietest hadden gescoord. De groepmet de hoogste scores op de intelligentietest voerdede hindemisloop gemiddeld 1,1 sec. sneller uit danbij de voortoets; de groep met de laagste scores liep 251



??? ?’?’. F. Pijning en M. Brinkerink-Carlier de hindemisloop gemiddeld 0,5 sec. sneller. Ditverschil is op \% niveau signifikant. Een vergelijkingvan de gemiddelde intelligentieprofielen van dezegroeperingen en van het totaal aantal proefpersonenlevert geen markante verschillen op. Dit betekentdat het vermogen mentaal te oefenen waarschijnlijkniet aan een bepaalde intelligentiefaktor moet wor-den toegeschreven, maar op een algemeen hogereintelligentie berust. Een ernstige tekortkoming vandit onderzoek is het ontbreken van een kontrolekonditie. Het is immers een feit dat proefpersonenuit de kontrole konditie op grond van hun verrichtingin de voortoets leren en derhalve in de natoets beterkunnen presteren. Dezelfde auteurs hebben in eenander onderzoek wel met een kontrole konditiegewerkt. Het betreft een onderzoek naar de invloedvan mentale oefening op het leren hordenlopen,waarbij de proefpersonen van de kontrole konditie inde natoets gemiddeld 0,24 sec. sneller liepen dan inde voortoets (1971, p. 346). Ons inziens kan metbetrekking tot het hindemisloopexperiment dan ookpas vastgesteld worden of

de prestatieverbeteringaan mentale oefening te danken is, wanneer in denatoets de prestatie verbetering van de experimen-tele konditie vergeleken kan worden met die van dekontrole konditie. Op deze eventuele relatie tussende geschiktheid mentaal te oefenen en de intelligen-tie, komen wij in het hoofdstuk 'Weergave van eigenonderzoek terug'. 3.4. De kinesthesis Zoals bekend speelt de kinesthesis een belangrijkerol bij het leren van motorische vaardigheden. De roldie de kinesthetische belevingen tijdens de mentaleoefening spelen is echter nog nauwelijks onderzocht. Start (1964) heeft in dit verband de uitvoering vaneen motorische vaardigheid (met name de 'single legupstart' aan de rekstok), welke m.b.v. mentaleoefening was aangeleerd, vergeleken met de scorevan de Wiebe test (test voor het meten van kinesthe-sis). Start kon geen verband aantonen tussen degeschiktheid mentaal te oefenen en de mate waarinkinesthetische belevingen optreden. Volgens Start isdit mogelijk te wijten aan de methodologische moei-lijkheden die aan het meten van een variabele alskinesthesis verbonden zijn. Volgens

Waterland (1956) kan het beleven vankinesthetische sensaties tijdens de mentale oefeningge??nstigeerd worden. Hij experimenteerde bij een'bowling' taak met twee kondities, namelijk lichame-lijke oefening en mentale oefening. Bij deze laatstekonditie werden de proefpersonen voor de werpbe-weging verzocht 'to recapture the kinaesthetic teel'. De proefpersonen die mentaal geoefend hadden,bleken beter te presteren dan de andere proefperso-nen. Zij behaalden namelijk hogere scores, hunwerpsnelheid was groter en de uitvoering vloeien-der. Een belangrijke vraag in verband met deze onder-zoekingen is de volgende: in welke mate spelen in deontwikkeling van de bewegingsvoorstelling de vi-suele en kinesthetische komponenten een rol? Pitts(1951) stelt in dit verband dat de proefpersoon in hetbegin van een leerproces weinig mogelijkheden heeftom adequate kinesthetische cues te ervaren, omdatin de initiale fase een vrij groot aantal bewegingsfou-ten voorkomen. Wanneer de frekwentie van defouten vermindert, dan zijn, aldus Fitts, de kinesthe-tische sensaties van dien aard, dat zij het leerproceskunnen

doen voortschrijden. Ook Fleishman en Rich (1963) suggereren aan dehand van een bimanuele ko??rdinatietaak, dat kines-thesis pas later in het leerproces een rol speelt,terwijl Puni (1958) aan de hand van retrospektiesvaststelde dat bij mentale oefening eerst optische enlater kinesthetische voorstellingen overwegen. Op de betekenis van de visuele en kinesthetischekomponenten bij het mentale oefenen komen wij,aan de hand van vooronderzoek van Brinkerink(1973), in het hoofdstuk 'Weergave van eigen onder-zoek' terug. 3.5. De motivatie Medler (1972) konkludeert op grond van een aantalexperimenten met motorische vaxirdigheden dat deGesammtmotivation' en de 'Hoffnung auf Erfolg'signifikant korreleren met de prestatietoename doormentale oefening. Dat wil dus zeggen, dat de men-tale oefening beter aanslaat bij gemotiveerde dan bijniet gemotiveerde proefpersonen. Het is de vraag ofhet succes van de mentale oefening in een aantalexperimenten, niet aan de motivatie die de proefper-sonen in de experimentele konditie hebben meege-kregen, moet worden toegeschreven. In een cumtalgevallen is

immers bij de instruktie aangegeven datde mentale oefening een duidelijke koncentratievereist en dat de mate van koncentratie nauw sa-menhangt met het effekt van de mentale oefening.Engler en Tiegel (Ulich, 1973) lanceren in dit ver-band de volgende hypothese: 'Die motivationaleKomponente der mentalzentrierten Unterrichtsformwirkt im Sinne einer zus?¤tlichen Lemhilfe'. Andereonderzoekers vermelden de sterke daling van demotivatie bij langdurige mentale oefening. De proef-personen worden ge??rriteerd door het regelmatigementaal bezig zijn met de vaardigheid, zonder deze 252



??? De betekenis van mentale oefening hij het Ieren van motorische vaardigheden daadwerkelijk uit te mogen voeren. 'Es macht michsehr nerv??s und erregt. . . die Bewegungen immernur zu denken und nicht zu machen' (Ulich, 1968, p.252). 4. Weergave van eigen onderzoek 4.1. Het al of niet gelijktijdig optreden van visueleen kinesthetische bewegingsvoorstellen bij mentaleoefening In diverse definities wordt zowel over visuele alskinesthetische bewegingsvoorstellingen gesproken.Over het al of niet gelijktijdig optreden van dezemodaliteiten van de bewegingsvoorstelling bij hetmentaal oefenen zijn de meningen verdeeld. Wanneer het fysiologisch verklaringsmodel aan-geeft dat bij het voorstellen van de beweging de-zelfde aktiestromen in de spieren optreden als bijdaadwerkelijke uitvoering, wordt daarmee gesugge-reerd dat de visuele en kinesthetische modaliteit vande bewegingsvoorstelling zich gelijktijdig manifeste-ren. Wat de psychologische verklaring van de mentaleoefening betreft, geeft Smieskol te kennen dat debewegingsvoorstelling in het begjn van het leerpro-ces hoofdzakelijk visueel, en in het verloop van

hetleerproces hoofdzakelijk kinesthetisch van opbouwis. Deze konklusie is in overeenstemming met dievan Fleishman en Rich (1963) die bij het leren vaneen 'Two-hand Coordination' taiik vaststelden, datbij het initiale leren van motorische vaardighedenvisueel-ruimtelijke cues vooral van belang zijn, ter-wijl kinesthetische cues meer in het verloop van hetleerproces de voortschrijding bepalen. Daarentegenstelt Chomenko (in Ulich, 1973) op giond van expe-rimenten over de bijzonderheden van het bewe-gingsbeeld bij 10-14 jarigen, dat in het bewegings-beeld zowel visuele als kinesthetische komponentente onderscheiden zijn. Helaas staat niet vermeld ofde kinderen al of niet in dezelfde fase van hetleerproces verkeerden. In verband met deze tegengestelde opvattingenover het al of niet gelijktijdig optreden van eenvisuele en kinesthetische bewegingsvoorstelling,heeft Brinkerink (1973) bij het leren van een groot-motorische vaardigheid onderzoek gedaan met be-hulp van drie kondities, namelijk twee experimen-tele kondities, te weten 'lichamelijke oefening +voorstellen' en 'lichamelijke oefening -l- voorstellenen aanvoelen'

en een kontrole konditie. Zij experi-menteerde met 42 eerstejaars vrouwelijke psycholo-gie studenten. Bij het leren van een onderhandseworp op een werproos zijn de experimentele kondi-ties, wat de mentale oefening betreft, als volgtgeoperationaliseerd: - Konditie 'voorstellen'. Terwijl de proefleider eer<beschrijving van deze motorische vaardigheiddeelstruktuur voor deelstruktuur langzaam voor-leest, wordt de proefpersoon verzocht zich debetreffende deelstrukturen zo intensief mogelijkvisueel voor te stellen. Onmiddellijk daarna wordtde proefpersoon gevraagd zich de uitvoering vande totale vaardigheid visueel voor te stellen. - Konditie 'voorstellen en aanvoelen'. In deze kon-ditie gebeurt hetzelfde als in de eerstgenoemdekonditie, alleen wordt de proefpersoon nu ver-zocht zich de beweging niet alleen visueel, maarook kinesthetisch voor te stellen. Wat dit laatstebetreft wordt de proefpersoon dus gevraagd in debetreffende spieren de sensaties op te roepenwelke zich bij daadwerkelijke uitvoering manifes-teren. Brinkerink kon geen signifikant verschil tussen deexperimentele kondities vaststellen, hetgeen er opzou kunnen

wijzen dat in beide kondities zowelvisuele als kinesthetische bewegingsvoorstellingeneen rol spelen. Echter ook het verschil tussen dezekondities en de kontrole konditie is niet signifikant.Wel werd een tendentie tot beter presteren bij debeide experimentele kondities t.o.v. de kontrolekonditie vastgesteld. 4.2. Aanpakgedrag en mentale oefening Reeds eerder is gesteld dat mentale oefening geeninstruktiemiddel is, mafir een akt van de proefper-soon of leerling zelf, die eventueel door middel vaninstniktie ge??nstigeerd kan worden. Er zijn m.a.w.leerlingen die bij het leren van motorische vaivdig-heden spontjmn mentaal oefenen. Zonder dat zulksvia instmktie gesuggereerd wordt, spelen bij dezeleeriingen bewegingsvoorstellingen en kognitieveanalyses bij het leren dus een rol. Deze luinpak,benadering van het leerproces door de leeriing isuiteraard meer kognitief van aiird dan van leerlingenwaarbij geen ideomotorische reakties optreden. Wij hebben ons in verband met bovenstaande devrrnig voorgelegd of er bij de tot dusver omschrevenluinpakgedragingen met betrekking tot het leren vangroot-motorische vaardigheden, Jil of

niet van men-tiile oefening sprake is. Wjning (1975, a., p. 6 en 7)heeft bij het leren van diverse groot-motorischevaardigheden twee alternatieve vormen van aan-pakgedrag onderscheiden, namelijk een zgn.fouten-analyserende aanpak (f.a.) en een zgn.moment-aanpak (m.a.). 253



??? ?’?’. F. Pijning en M. Brinkerink-Carlier Onder een f.a. wordt die benadering van hetleerproces verstaan, waarbij de leerling niet alleen defouten die hij bij de uitvoering van de motorischeVaardigheid maakt expliciteert, maar bovendien opgrond van een analyse van die fouten konklusiestrekt voor de volgende pogingen. Van een m.a. is sprake wanneer de leeriing geen ofpraktisch geen verband tussen de verschillende po-gingen legt, niet of nauwelijks de gemaakte fouten ofde aard van de gemaakte fouten onderkent, maargericht is op momentaan resultaat. Dat bij dit laatstgenoemde aanpakgedrag voorstel-lingen van het eigen motorische gedrag en kognitieveanalyses regelmatig een rol spelen, kunnen wij ge-voegelijk uitsluiten. Anders ligt dit ons inziens bij def.a. Het expliciteren van de fout kan, maar behoeftniet, op grond van een voorstelling van de bewegingte geschieden. Het analyseren van de fout en hettrekken van konklusies, zeker als dit na de uitvoe-ring gebeurt, geschiedt in ieder geval op grond vaneen voorstelling en een kognitieve anaJyse van debeweging. Het fouten-analyserende aanpakgedrag

ismet andere woorden een vorm van mentale oefe-ning. De fouten-analyse kan bijv. verbaal aan deproefleider of leerkracht doorgegeven worden, maarvindt in den regel sub-vocaal plaats. In dit laatstegeval hebben wij, om met Cratty (1972, p. 146) tespreken, te doen met een 'self-directed sub-vocalrehearsal of the skill'. Ook Cratty spreekt in ditverband van mentale oefening. De leerlingen met f.a. presteren in het algemeenbeter dan leerlingen met een m.a. (Pijning, 1975, a.,p. 51 en 75). Deze konklusie komt overeen met dieonderzoekingen welke hebben aangetoond dat hetleren sneller voortschrijdt en effektiever is bij eenkombinatie van lichamelijke en mentale oefening,dan bij uitsluitend lichamelijk oefenen. Speciaal bij het leren van perceptueel-motorischevaardigheden, die gekenmerkt worden door eenhoge interaktie tussen waarnemen en motoriek,blijkt een f.a. meer adekwaat te zijn dan een m.a. Bijhet leren van dit soort vaardigheden (bijv. de serveen de zweepslag) is het aan te bevelen om te trachteneen m.a. om te buigen in een f.a. Anders gezegd, hetwordt als wenselijk beschouwd om door middel vaneen

'motorisch leren leren' (Pijning, 1975, a., p. 160)daarvoor in aanmerking komende leerlingen eenadekwate wijze van benadering van het leerprocesbij te brengen. Op grond van onderzoek (Rjning,1975 a, p. 74) is gebleken dat een zgn. gedragsgecen-treerde instruktiewijze tot een signifikant groterefrekwentie van fouten-analyses leidt dan een doelge-centreerde instruktiewijze. Door de gedragsgecen-treerde instruktiewijze gaat het merendeel van deleerlingen, die niet spontaan tot het analyseren vanfouten overgaan, nu wel tot deze analyses, totmentale oefening, over. 4.3. Leergeschiktheid en mentale oefening Naar aanleiding van de onderzoekingen met betrek-king tot de eventuele relatie tussen de vaardigheidmentaal te oefenen en de intelligentie, kunnen wij inverband met eigen onderzoek het volgende opmer-ken. Bij diverse onderzoekingen met betrekking totde invloed van de aanpak op het motorische leren bijbrugklasleerlingen, is ons gebleken dat leerlingenmet een f.a. naar 'hogere' schooltypes worden ver-wezen dan leeriingen met een m.a. In ?Š?Šn van dieonderzoekingen (Antonides e.a., 1974, bijlage 6)

met63 proefpersonen is o.a. vastgesteld dat er een relatiebestaat tussen de frekwentie van de gemaaktefouten-analyses bij het leren van de volleybal serveen het advies met betrekking tot de na het brugjaar tevolgen onderwijsrichting. Wat dit laatste betreft zijnin het betreffende onderzoek twee kategorie??n on-derscheiden, namelijk een kategorie LAVO/MAVOenerzijds en een kategorie HAVO/VWO anderzijds.Het bleek dat een HAVO/VWO advies werd gege-ven aan 63% van de proefpersonen met een f.a., cian36% van de proefpersonen met een m.a. en aan52,5% van de proefpersonen waarvan het aanpak-gedrag niet kon worden omschreven (dit zijn deproefpersonen waarvan de frekwentie van defouten-analyses tussen die van de proefpersonenmet f.a. en m.a. in ligt). Er bleek een signifikanterangkorrelatie te bestaan tussen de frekwentie vande fouten-analyses en de vijf schoolopleidingsni-veaus (gymnasium, atheneum, HAVO, MAVO enLAVO) van de betreffende scholengemeenschap(rho .27; p < 0,05). Wij moeten met deze gegevensin zoverre voorzichtig zijn dat bijv. plaiitsing in eentweede klas

gymnasium nog niet inhoudt dat debetreffende leeriing ook eindexamen in dat school-type doet. In dit verband is het interessant na te gaanwelke schooltype leeriingen nu (mtuirt '76) volgen,die in oktober 1971 cUin een onderzoek met betrek-king tot het leren van een groot-motorische vjuirdig-heid deelnamen (Pijning, 1975, a.). Vijf leeriingen,die indertijd als proefpersonen fungeerden, hebbende betreffende school zonder enig diploma veriaten.Wat de overige leeriingen (N = 15) betreft blijkenalle meisjes die in 1971 als proefpersonen met eenf.a. zijn getypeerd (N = 5) een HAVO-diploma tehebben gehaald of nog een H AVO/VWO-opleidingte volgen. Hetzelfde geldt voor de leeriingen (N = 4)waarvan het aanpakgedrag niet kon worden om-schreven. Daarentegen volgt 50% van de leeriingen, 254



??? De betekenis van mentale oefening hij het Ieren van motorische vaardigheden die vier jaar geleden als proefpersonen met een m.a.zijn betiteld (N = 6) deze schooltypes, of heeftinmiddels een HAVO-diploma gehaald. In een onderzoek van Huysman e.a. (1975) metbetrekking tot het leren verspringen werd aange-toond dat er een signifikante rangkorrelatie bestaattussen de frekwentie van de fouten-analyses en descore op een taalvaardigheidstest (geoperationali-seerd als de omschrijving van 30 woorden uit deWechsler Adult Intelligence Scale). Met anderewoorden leerlingen met een f.a. vertonen een groteretaalvaardigheid dan leeriingen met een m.a. Bovenstaande onderzoekingen wijken in zoverrevan het experiment van Jessen, Medler en Volkamer(zie p. 13) af, dat het in onze experimenten niet om derelatie mentale oefening-intelligentie gaat, maar omde relatie aanpak enerzijds en de school- of leerge-schiktheid anderzijds. Op grond van ons onderzoekvermoeden wij dat er een relatie bestaat tussen eenfouten-analyserend aiinpakgedrag (hetgeen implicietmentale oefening inhoudt) en het volgen van eenbepaald

schooltype. 5. Welke mogelijkheden biedt de mentale oefeningvoor de lichamelijke opvoeding en de sport In verband met de gesignaleerde methodologischeproblemen bij het vergelijken van de resultaten vande diverse experimenten, kunnen de hierna vol-gende konklusies voor de praktijk van de lichame-lijke opvoeding en de sport slechts met reserveworden gegeven. In verband met deze beschouwing over de bete-kenis van de mentale oefening in de onderwijsleersi-tuatie, zullen de konklusies m.b.v. experimentenmet groot-motorische vaardigheden geadstnieerdworden. 5.1. In het algemeen kunnen motorische vaardig-heden d.m.v. mentale oefening geleerd worden Hoewel enkele onderzoekers tot tegengestelde kon-klusies komen, stelt Oxendine (1968, p. 232) dat'research has consistently shown that mental prac-tice groups le;irn and perform at a higher level thando control groups'. Het feit dat de werking vanmentale oefening tifhankelijk is van de te lerenvaardigheid (zie par. 3.1.) zou een verklaring vandeze tegenstelling kunnen zijn. Daam;iast kunnenwij aan de hand van tabel 1 stellen dat mentaleoefening bij zeer

uiteenlopende viuirdigheden werk-zaam is. Ter adstruktie van hetgeen in de titel van dezeparagraaf gesteld is, volgt hier een onderzoek vanVolkamer en Thomas (1969), betrekking hebbend ophet leren hordenlopen. Zij experimenteerden met 17studenten lichamelijke opvoeding die random ove;*'twee kondities verdeeld waren. In de experimentelekonditie werd tussen de voor- en natoets gedurende14 dagen tienmaal mentaal geoefend. De mentaleoefening was als volgt geoperationaliseerd. Deproefpersonen kregen een geschreven tektst met devolgende inhoud: 'Bitte versuchen Sie, sich m??g-lichst intensiv vorzustellen, Sie seien beim H??rden-laufen. Diese Vorstellung soll weniger optisch-distanziert sein, als vielmehr gef??hlsm?¤ssig erlebtwerden. Je lebhafter diese gef??hlsm?¤ssige Vorstel-lung, desto besser. . . Stellen Sie sich jeweils einenganzen Lauf mit Start und mehreren H??rden vor,damit Sie nicht nur einzelne H??rden 'erleben', son-dern auch die Belastung und den Rhytmus dergesamten Strecke. Versuchen Sie, in der Vorstel-lung Ihr Tempo zu erh??hen und gleichzeitig IhreBewegungen fl??ssig und ohne

Stockungen zu erie-ben. Sie sollen innerhalb der n?¤chsten 14 Tage 10Mal auf diese Weise trainieren, aber jeweils nureinmal pro Tag. Je konzentrierter Sie w?¤hrenddiesen 10 Min. sind, desto h??her ist der Effekt'. De kontrole konditie kreeg alleen de voor- ennatoets. Zowel bij de voor- als natoets werd de 100 mhorden tweemaal gelopen, alleen de tijd van detweede loop werd geregistreerd. De experimentelegroep bereikte een gemiddelde verbetering van 0,57sec.; de kontrole groep liep gemiddeld 0,24 sec.sneller (het verschil is op 5% signifikant). 5.2. In het algemeen wordt het leerproces door eenkombinatic van lichamelijke en mentale oefeninggeoptimaliseerd Uit tabel 1 blijkt dat een kombinatie van lichamelijkeen mentale oefening in het algemeen tot betereleerresultaten leidt dan uitsluitend lichamelijk ofmentaal oefenen. Hoewel slechts enkele van dezeexperimenten op het leren van groot-motorischevaardigheden betrekking hebben, geeft Cratty (1973,p. % en 97) te kennen dat bovenstaande in hetalgemeen ook voor vaardigheden geldt die in delichamelijke opvoeding en sport woalen geleerd.Cratty (1973, p. % en

97) heeft in dit verbanduitsluitend observeren van de te leren vaardigheid,uitsluitend mentaal oefenen, uitsluitend lichamelijkoefenen en een kombinatie van lichamelijk en men-taiil oefenen met elkaar vergeleken (zie fig. 1). Uit deze figuur 1 blijkt dat:- De voortschrijding van het leerproces gering is bij 255



??? ?’?’. F. Pijning en M. Brinkerink-Carlier Fig. 1. Vergelijking tussen verschillende vormen van oefening. (Cratty, 1973).percentage of task leamed Controls:no Observationor practice Observationof task Mental practice only Physicalpracticeonly Optimumcombination ofphysical andmental practice de kontrole groep, die dus alleen de voor- ennatoets heeft uitgevoerd. -Uitsluitend mentaal oefenen tot een beter leerre-sultaat leidt dan uitsluitend observeren. EvenalsRohmert e.a. (1971, p. 91) schrijven ook wij ditverschil toe aan de doelgecentreerde aandacht vande proefpersonen, die de te leren vaardigheiduitsluitend observeren en de gedragsgecentreerdeaandacht van de proefpersonen die mentaal oefe-nen. - Uitsluitend lichamelijk oefenen een beter leerre-sultaat tot gevolg heeft dan uitsluitend mentaaloefenen. - Het leerproces het meest voortschrijdt bij eenkombinatie van lichamelijke en mentale oefening.Wat de kombinatie lichamelijke en mentale oefe-ning betreft, bestaan verschillende mogelijkheden,namelijk wat betreft: a. De fase van het leerproces. In de eerste fase van het leerproces van groot-motorische

vaardigheden spelen kognitieve proces-sen een belangrijke rol. Naarmate het leerprocesgeautomatiseerd wordt neemt de betekenis van dezekognitieve processen af (Pijning, 1975, a., p. 106e.V.). In verband hiermee en de studies van Fleish-man, Rich en Cratty wordt de mentale oefening inhet algemeen vooral in het begin van het leerprocesvan belang geacht. b. De verhouding lichamelijke en mentale oefening.Daar de verhouding van lichamelijke en mentaleoefening afhankelijk is van de typische geaardheidvan de te leren vaardigheid, van de mate waarin deleerling gevorderd is en van het aanpakgedrag van deleerling, zijn hier nauwelijks richtlijnen te geven.Wel wordt in het algemeen aangegeven dat bij eenkombinatie van lichamelijke en mentale oefening deeerstgenoemde oefenvorm op z'n minst in dezelfdemate moet worden gegeven als de tweede, zeker inde beginfase van het leerproces. Verder kan, watbetreft de verhouding lichamelijke/mentale oefeningenerzijds en het aanpakgedrag anderzijds, het vol-gende opgemerkt worden. Leerlingen met een f.a.bepalen voor een belangrijk deel zelf deze verhou-

ding. Immers de door hen gemaakte fouten en dedaaraan gekoppelde bewegingsvoorstellen en kogni-tieve analyses (hetgeen mentale oefening inhoudt)bepalen de verhouding lichamelijke en mentale oe-fening. Bij leeriingen met een niet-gefixeerde m.a.kan (indien mentale oefening het leerproces optima-liseert) door middel van een gedragsgecentreerdeinstruktiewijze het maken van fouten-analyses, dusmentale oefening, bevorderd worden. De verhou-ding lichamelijke en mentale oefening wordt dan ingrote lijnen bepaald door de frekwentie van deverbale instrukties van de leerkracht. Bij leerlingenmet een gefixeerde m.a. (dat zijn leeriingen waarvanhet aanpakgedrag moeilijk om te buigen is) wordtwaarschijnlijk weinig bereikt met mentale oefening.Deze leeriingen zijn dermate sterk op het te bereikendoel van de vaardigheid gericht, diat richten van deaandacht op het eigen motorische gedrag, in hetbijzonder op voorstellingen en kognitieve analysesvan het bewegingsverioop, een averechtse uitwer-king op het leerproces heeft. Als de leerkracht hier alpogingen doet de leerling tot het analyseren van z'nfouten aan te

sporen, zal dat in bescheiden mate 256



??? De betekenis van mentale oefening hij het Ieren van motorische vaardigheden moeten gebeuren. De verhouding lichamelijke enmentale oefening moet hier dus duidelijk in hetvoordeel van de eerstgenoemde oefenvorm zijn. c. De volgorde van lichamelijke en mentale oefe-ning. In het algemeen wordt gesuggereerd dat mentaleoefening pas elfekt sorteert wanneer de leerling eerstenige praktische ervaring heeft opgedaan. d. Alternerende of bloksgewijze afwisseling vanlichamelijke en mentale oefening. Van alternerende afwisseling is sprake wanneerbijv. vier trials lichamelijke oefening worden afge-wisseld door ?Š?Šn trial mentale oefening. Van eenbloksgewijze afwisseling spreken wij wanneer bijv.een blok van 12 lichamelijke trials wordt afgewisselddoor een blok van drie mentale trials. In het alge-meen wordt de alternerende afwisseling cds effektie-ver beschouwd dan de bloksgewijze afwisseling. Ditkan bijv. aan de hand van een onderzoek van Hilger(1972) worden aangetoond. Hij experimenteerde bijhet leren van een hindemisloop met twee kondities,namelijk een alternerende en bloksgewijze volgordevan

lichamelijke en mentale kondities. Bij de natoetsbleek de hindemisloop door de proefpersonen vande altemerende konditie gemiddeld 0,70 sec. snellerte worden gelopen dan in de voortoets; bij debloksgewijze afwisseling van lichamelijke en men-tale oefening bedraiigt de verbetering gemiddeld 0,36sec. (het verschil is niet signifikant). Volkamer(Koch, 1972, p. 146) verklaart dit resultaat als volgt:'Je frischer der Eindruck von der real ausgef??hrtenBewegung beim Trainierende ist, desto 'echter' kaner das entsprechende Innervationsmuster mentalreproduzieren'. Voorts wordt door diverse auteursbij de bloksgewijze mentale oefening gewezen op hetgevaar van verveling. 5.3. Het effekt van de mentale oefening neemt toenaarmate de te leren vaardigheid komplekser is Hoewel het bepaald nog niet duidelijk is bij welkekategorie??n van vaardigheden mentale oefening hetmeeste effekt sorteert, zijn er met betrekking totdeze problematiek toch wel enkele richtlijnen tegeven. In dit verband verwijzen wij in de eersteplaats niuir het onderzoek van Jessen, Medler enVolkamer (1971). Zij hebbende invloed van mentaleoefening op de

bewegingssnelheid bij de 'tappingtest' en het hordenlopen onderzocht. Bij de klein-motorische v;uirdigheid werd geen signifikant ver-schil gevonden tussen de experimentele en kontrolekonditie; bij de groot-motorische, meer kompieksevaiirdigheid wel. Wat deze kompleksiteit betreftdoelen deze onderzoekers op de mate van ko??rdina-tie die bij het uitvoeren van de betreffende vaardig-heid optreedt. Wanneer met andere woorden deko??rdinatie van deelstrukturen van een motorischevaardigheid de belangrijkste leerfaktor is, zou men-f,tale oefening als instruktietechniek (in de vorm vanzelfinstruktie of ge??nstigeerd door de leerkracht)meer geschikt zijn dan bij het Ieren van meer een-voudige vaardigheden. Kugel (1973, p. 220) beves-tigt bovenstaande wanneer hij stelt dat 'voor allemeer ingewikkelde bewegingen blijkt dat de bewe-ging tijdens de uitvoering in elk stadium van hetleerproces vergeleken moet kunnen worden met hetaanwezige bewegingsbeeld'. Ook wij (Pijning, 1975a, p. 151) hebben eiangetoond dat bij het leerprocesvan de volleybalserve (een vaardigheid waarbij hetneer komt op het ko??rdineren van

verschillendedeelstmkturen) een kombinatie van lichamelijke enmentale oefening (deze laatste in de vorm van hetmaken van fouten-analyses) tot een beter leerresul-taat tendeert, dan wanneer deze mentale oefeningniet ge??nstigeerd wordt. 5.4. In de ondenvijsleersitiiatie is het analyserenvan fouten een geschikte vorm van mentale oefening In de onderwijsleersituatie is het ons inziens onge-wenst om de mentale oefening te standaardiserenzoals dat in het experiment gebeurt (bijv. om de vierpraktische trials ?Š?Šn trial mentale oefening). Ook dein ptir 1.1. gegeven operationalisaties van mentaleoefening lijken ons voor de konkrete didaktischesituatie minder zinvol. Wij zien met betrekking tot het leren van motori-sche vaardigheden waarbij mentale oefening vanbetekenis is, meer heil in het instigeren van eenfouten-analyserend aanpakgedrag, voorzover datniet spontaan optreedt. Wij zijn in het algemeensterk geporteerd voor dit ajmpakgedrag omdat dezevorm van mentale oefening niet alleen direkt gekop-peld is aan het konkrete verioop van het leerproces,m;uir bovendien plaatsvindt op relevante momentenin dat proces,

namelijk nadat een foutieve uitvoeringheeft plaats gehad. Een aantal leerlingen gaat bij het leren van motori-sche viuu^digheden spontaan tot het analyseren vanhun fouten over. Gebeurt zulks niet, en is hetanalyseren van fouten een geschikt aanpakgedragvoor het leren van een bepaalde motorische vtuirdig-heid, dan is het wenselijk de niet-adekwate aanpakom te buigen in een fouten-analyserend aanpakge-drag. Elders hebben wij (Pijning, 1975, b., p. 582)aangegeven hoe de leerkracht in de onderwijsleersi-tuatie achter het :umpakgedrag van zijn leerlingenkan komen. 257



??? ?’?’. F. Pijning en M. Brinkerink-Carlier Verder hebben wij (Pijning, 1975, a., p. 74) vast-gesteld dat een gedragsgecentreerde instruktiewijze(d.i. een instruktiewijze waarbij een uitvoerige ori??n-teringsbasis wordt gegeven, alsmede verbale in-strukties aan het bewegingsverloop) tot een signifi-kant grotere frekwentie van fouten-analyses leidtdan een doelgecentreerde instruktiewijze, waarbijeen onvolledige ori??nteringsbasis, alsmede op hetdoel van de vaardigheid gerichte verbale aanwijzin-gen worden gegeven. Literatuur Abelskaya, R. S. & Surkov, E. N., in Mintz, A.: Furtherdevelopments in psychology in U.S.S.R. Ann. Rev.Psychol. 1959 (10). 455-487. Antonides, G. e.a. Aanpakgedrag en motivatie bij hetleren van een groot-motorische vaardigheid, 1974 (in-tern rapport). Brinkerink-Carlier, M. Toepassing van mentale oefeningbij het aanleren van motorische vaardigheden. Stage-verslag 1973, R.U. te Utrecht. Clark, L. V. The effect of mental practice on the develop-ment of a certain motor skill. Res. Quart, i960 (31)560-569. Corbin, C. B. The effects of mental practice on thedevelopment of a specific motor skill.

Uit: Diss. Abstr.1966 (1639a). Cratty, B. J. Psychology andphysical activity, 1968. Cratty, B. J. & Hutton, R. S. Exp. in movement behaviorand motor learning, 1%9. Cratty, B. J. Physical expressions ofintelligence, 1972. Cratty, B. J. Teaching motor skills. Prentice-Hall, 1973. Egger, K. Lerniibertragungen in der Sportpcidogogik,1975. Egstr??m, G. H. Effects of an emphasis pn conceptualisingtechniques during early learning of a gross motor skill.Res. Quart. 1964 (35), 472-481. Engler, H. J. & Tiegel, G., in: Ulich. E. (red.). Beitr?¤gezum Mentalen Training. Limpert, 1973. Fleishman, E. H. & Rich, S. Role of kinaesthetic andspatial-visual abilities in perceptutd-motor learning. 7. oj'Exp. Psych. 1%3 (66-1), 6-1 i. Gilmore & Stolurow, in: Singer, R. N. (red.). Readings inMotor Learning. Lea & Febiger, 1972. Jessen, K., Medler, M. & Volkamer, M. Untersuchungenzum mentalen Training. In: Motivation im Sport, 1971. Johnston, J. E. Effects of imagery on learning the volley-bal! pass. Diss. Abstr. Int. 1971 (32), 772. Harrisson, V. F. A review of the neuromuscularfor motorlearning. Res. Quart. \962 (33). Holding, D. H. Principles

of training. 1%5, p. 10. e.v. en46-18. Huysman, F. e.a. Aanpakgedrag en taalvaardigheid hijhet leren van een groot-motorische vaardigheid. 1975(intern, rapport). Jones, J. G. Motor learning without demonstration of physical practice under two conditions of mental practi-ce. Res. Quart. 1%5 (36), 270-276. Karlin, L. & Mortimer, R. G. Effects of verbal, visual andauditory augmenting cues in learning a complex motortask. J. Exp. Psych. 1%3 (65), 75-79. Kelsey, I. B. Effects of mental practice and physicalpractice upon muscular endurence. Res. Quart. 1961(32), 47-54. Knapp, B. Skill in sport: the attainment of pro?Ÿciency.1%3, 46-55. Koch, K. (ed.). Motorisches Lemen-?œben-Trainieren.1972. Kugd, ]. Psychologie van het lichaam, 1975. Kunze, G. Mentales Training - System und Anwendung.Motivation im Sport. 1971, 338-344. Locke, E. A. & Bryan, J. F. Cognitive aspects of psycho-motor performance. J. Applied Psych. 1966 (50),286-291. Medler, M. Untersuchungen zum Zusammenhang zwi-schen der mentalen Trainingsleitung und den Pers??n-lichkeitsvariabelen: Alter und Leitungsmotivation,1972. Oxendine, J.
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??? Samenvatting We gaan in een onderzoek na of kleuters die oefenenin het onderscheiden van klanken in woorden ditgemakkelijker leren als het oefenmateriaal uit z-g.'zinloze' i.p.v. zinvolle woorden bestaat. McNeil enStone (1965) kwamen tot die conclusie na een doorhen verricht onderzoek. Ons onderzoek is opgezet met drie instructieva-rianten die naar leerinhoud hetzelfde zijn, maarverschillen in onderwijsmethode. De eerste variantis een gemodificeerde replicatie van het genoemdeonderzoek van McNeil Stone.Het onderzoek is ook uitgevoerd met een in hetonderwijs meer gebruikelijke methode (zingen) eneen op de theorie van Gal'perin gebaseerde hande-lingsmethode. De conclusies uit alle drie varianten zijn gelijk. Alle(experimentele) groepen die oefeningen ontvangenboeken signifikante vooruitgang in tegenstelling totde controlegroepen. Bij geen van de gevolgde onderwijsmethoden is ersignifikant verschil tussen de groepen die oefendenmet zinvolle dan wel zinloze woorden.Kleuters die geoefend hebben in Het herkennen vanklanken in z.g. 'zinloze' woorden identificeren diedus niet gemakkelijker in

zinloze of zinvolle woordendan de kleuters die oefenden met zinvolle woorden.Deze conclusie t.a.v. de Nederlandse taal is in strijdmet het onderzoeksresultaat van McNeil en Stone(1%5) t.a.v. de Engelse taal. 1. Inleiding In een door McNeil en Stone (1965) verricht verge-lijkend onderzoek wordt de conclusie getrokken datkleuters klanken gemakkelijker leren identificerendoor oefening met zinloze dan met zinvolle woor-den. We noemden dat (Kappers 1976) begrijpelijk van-uit het oogpunt van objektivatiemoeilijkheden die nueenmaal bij O'onge) kleuters (vgl. Kappers 1971) enbij 'te kinderlijk ingestelden' (Vliegenthart 1958)groter zijn. Klankonderscheiding in zinvolle en zinloze woordenjn het voorbereidend leesonderwijs E.J. Kappers en H. Scholten P.C. Opleidingsschool voor het kleuterondenvijs te Alkmaar Ook Kooreman (1974) wijst er op dat dit waar-schijnlijk komt omdat *ze bij zinloze woorden nietafgeleid worden door de betekenis maar zich volle-dig kunnen concentreren op de klank. Ook volgensIn den Kleef (1975) is het leren afzien van debetekenis voorwaarde voor alle auditieve diskrimi-natieoefeningen met

woorden. Dat lijkt toch wel hetgemakkelijkst bij 'woorden' die geen betekenis heb-ben. De bovenstsiande conclusie heeft konsekwentiesmet name als men haar toepast in het voorbereidendleesonderwijs. 2. Auditieve diskriminatie In het kader van het auditieve aspekt van hetleesleerproces worden vaak auditieve diskriminatie,analyse en synthese genoemd (Sixma 1972, Dumont1973, Rispens 1974), soms ook auditieve concentra-tie en geheugen (In den Kleef 1975). De auditieve komponent schijnt vooral in hetbegin van het leesleerproces een belangrijke rol tespelen. Belangrijker nog dan het visuele vormas-pekt, welke geleidelijk belangrijker wordt terwijl debijdrage van de foneemdiskriminatie tot de techni-sche leesviuirdigheid geleidelijk vermindert. Ditlaatste konden Cml e.a. (1972) en Peters (1973) viaeen experiment aantonen. 'Er wordt :uingenomendat de (analytische) auditieve komponent geleidelijkaan plaats gaat maken voor de (globaal) visuele,wanneer het leesproces langzamerhand het stadiumvan automatisme bereikt.' (Cnil e.a. 1976). In den Kleef (1975) wijst ook op de opmerking vanDumont dat het

uitgangspunt en startpunt voor hetleren lezen het auditieve is. Onder auditieve diskriminatie verstiuin we hetkunnen horen van ook kleine verschillen en over-eenkomsten tussen spauikklanken (vgl. Sixma 1972,Rispens 1974). Sommigen wensen liever de termfoneemdiskriminatie te gebruiken. Deze auditieve- 260 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 260-267



??? Klankonderscheiding in zinvolle en zinloze woorden in het voorbereidend leesonderwijs of foneemdiskriminatie is een waarnemingsaspektdat de meeste kinderen normaal Ieren beheersenvooral in de leeftijdsperiode van 0-6 jaar (Crul e.a.1976) met een uitloop tot plm. 9 jaar. Sixma (1972) noemt auditieve diskriminatie eenlees voorwaarde. Het verband tussen auditieve dis-kriminatie en de mate van leesvaardigheid wordtaangetoond door o.a. Wepman (1960), Flower(1%5), Goetzinger en Dirks (1%9), Flynn en Byrne(1970). Rispens (1974) vindt wel verschil in foneem-diskrimininatie tussen goede en slechte lezers, matirde korrelatie ervan met leesvaardigheid is in zijnonderzoek gering. In het leerproces van het aanvankelijk lezen moeteen kind dikwijls vaststellen of de ene dan wel deandere klank in een gesproken woord voorkomt, datwoorden of klanken gelijk (bijv. de midden- eneindklank bij roos-doos of de beginklank bij Mare enMonica) dan wel verschillend zijn: broek klinkt en isiets anders dan boek, idem haar en haaid, hak enhaak, bos en boos, enz. Dat daadwerkelijk hierop inhet beginstadium van het lumvankelijk

leesondewijseen beroep wordt gedaan, tonen reeds de eerstepagina's van methoden voor tianvankelijk leeson-derwijs "Veilig leren lezen' (Ceasjir, 31e dnik) en'Leesfeest' (Den Hollander e.a. 2e druk). Van hetkind wordt verwacht dat het klanken kan vergelij-ken, d.w.z. het kind moet vaststellen welke klank(eventueel uit een vast paar of reeks van klanken) hetis. 3. Het onderzoek3.1. Aanleiding Gegeven het belang van auditieve diskriminatie voorhet leren lezen, kan het onderzoek van McNeil enStone (1%5), betreflende het identificeren van klan-ken van betekenis zijn, mede omdat het wordt;u\ngehaald door gezaghebbende auteurs (men zieo.a. Rispens 1974, Kooreman 1974). De belangrijkste konsekwentie, die ons inziens deconclusie van McNeil en Stone kan hebben, is dat zeingeeft dat het (kleuter-) onderwijs op dit gebiedrekening moet houden met het feit dat een leerproces"P dit terrein, indien opklimmend in moeilijkheid, bij'Ie zinloze woorden dient aan te vangen, m.a.w. deconclusie geeft regelrechte luuiwijzingen voor ditterrein van het onderwijs. Het gemakkelijkste niveau is steeds weer dat van^e-betekenisloze woorden.

Dit kano.Â?, betekenen:dat het zoeken van (verschillende soorten) rijm-woorden moet beginnen met zoeken van rijm-klanken; b. dat muzikale vorming, voorzover dit aspekt be-treffende, vooral met z.g.n. onzinliedjes moetwerken; c. dat kinderen die moeilijkheden hebben op dit,terrein moeten starten met 'oefeningen' met be-tekenisloze woorden, enz. In de tweede plaats kan dit konsekwenties hebbenvoor de toetsen op het gebied van auditieve diskri-minatie. Men vergelijke in dit verband de toets vanSixma (1972), die zinloze items gebruikt, tegenoverde toetsen van o.a. Rispens (1974), Wiegersma0969^), Crul, Hartog en Peters (1976), die zinvolleitems gebruiken (al of niet in combinatie met plaa-tjes). Gezien het belang van genoemde conclusie leekhet ons relevant het onderzoek van McNeil en Stonete repliceren. Een tweede reden voor replicatie is hetfeit dat het genoemde onderzoek betrekking heeft opde Engelse taal. Het behoeft geen uitleg dat juist hetEngels veel grotere verschillen vertoont tussen fone-tiek en orthografie dan het Nederiands. Conclusiest.a.v. de Engelse taal mogen derhalve niet zondermeer worden

overgeheveld naar het Nederiands.Voorts leek het van belang, gezien de methode endesign van onderzoek van McNeil en Stone, enigemodificaties in de replicatie aan te brengen alsmedeenkele parallelle onderzoeken op te zetten. 3.2. Het onderzoek van McNeil en Stone (1965) McNeil en Stone (1965) toetsten de hypothese datkleuters klanken in gesproken woorden makkelijkeridentificeren als ze geoefend hebben met zinloze danmet zinvolle woorden. Zij vonden die hypotheseondersteund in hun onderzoek. Dat laatste strektezich uit over 60 kleuterschoolleeriingen (niet ouderdan 6 jaar) afkomstig uit 5 klassen van - naar we uithet artikel opmaken - ?Š?Šn schotil. Deze kleuterswerden verdeeld in twee gematchte groepen (opbasis van leerkracht, sexe, leeftijd en leercapacitei-ten). De onderzoeksprocedure van McNeil en Stonewas als volgt. De kinderen ontvingen (individueel)zowel instniktie iils (eind)toets via een band. Beidehebben betrekking op het vaststellen of in een woordde /s/ dan wel de /m/ klank voorkomt. De ene groepwerkt tijdens de instmktie (duur 10 min.) met zinvol-le, de andere met zinloze woorden. De

natoetsbestirnt uit vier onzin- plus vier zinvolle woorden, dieniet reeds tijdens de instruktie zijn gebmikt. De instmktie begint met een viert;il introduktie-items, gevolgd door 24 oefenitems, waarbij het kindgevnuigd wordt: 'Do you hear /s/ or /m/ in came?'(analoog met zinloze woorden). Na een vast interval 261



??? E. J. Kappers en H. Scholten wordt het antwoord op de band gegeven. De kinde-ren die getraind waren met onzinwoorden maaktenminder fouten gedurende de trainingsperiode.X Op de criteriumtest deden zij het signifikant beterin het identificeren van klanken zowel in zinloze alszinvolle woorden (p < .01). In Tabel 1 zijn degegevens m.b.t. hun onderzoek overgenomen. Errezen bij ons echter enige vragen n.a.v. het onder-zoek van McNeil en Stone. a. Er is slechts gewerkt met ?Š?Šn instruktievorm. Hetis bovendien een onderwijsmethode die, althansin het Nederlands kleuteronderwijs zeker, onge-woon is. In hoeverre vindt men in andere onder-wijsmethoden de conclusie bevestigd? b. We kunnen uit het artikel van Mc Neil en Stoneniet anders opmaken dan dat alle kinderen de-zelfde school bezochten (weliswaar verdeeldover 5 klassen). We vinden dat zo'n situatie welerg veel mogelijkheden heeft om een niet-representatieve steekproef te verkrijgen, te meerdaar verschillende auteurs (o.a. Deutsch 1964,Templin 1957) de variabele milieu invloed toe-kennen op de vaardigheid in auditief diskrimine-ren. Deze

milieufaktor wordt vanuit Amerikaansonderzoek wel genoemd maar in Nederlandseonderzoeken niet aangetoond (o.a. Peters 1973). c. Als men voorts naar de gemiddelde scores op de/jfltoets kijkt (zie Tabel 1) dan is de score van degroep die de oefening met zinvolle woordenontvangen heeft nauwelijks hoger dan op grondvan het toeval (kans om goed te raden) verwachtmocht worden. Dit vermoeden wordt versterktdoor de grote standaardafwijking (zie Tabel 1). d. Voorts rezen bij ons vragen t.a.v. het onder-zoeksdesign. Men werkt met twee gematchtegroepen, gematcht op een aantal variabelen, ech-ter niet op basis van het aanwezige vermogen totauditief diskrimineren: een voortoets ontbreekt.We weten niet in hoeverre de groepen vooraf opde hier relevante variabele gelijkwaardig waren.We kennen daarom ook niet de mate van vooruit-gang. trainingsmethode M sd t p N 'zinvolle' woorden 4,7 2,2 30 3,2 <.01 'zinloze' woorden 6,3 1,6 30 Tabel 1: Achievement in identifying selected sounds inspoken words following two trainingmethods (Mc Neil enStone, 1%5) 3.3. Doel en opzet eigen onderzoek Het doel van

ons onderzoek: a. We willen nagaan of ook voor Nederlandse kleu-ters in de leeftijd van 5 en 6 jaar geldt, dat zegemakkelijker klanken leren identificeren bij zin-loze dan in zinvolle woorden. b. Een nevendoel van het onderzoek is of de con-clusie ad. a ook geldt als een andere onderwijsme-thode, dan de door McNeil en Stone (1965)gebruikte, gevolgd wordt. Er werden drie parallel-onderzoeken opgezet, dieslechts verschilden in onderwijsmethode. Wenoemden ze gemakshalve: de bandmethode, dezangmethode en de handelingsmethode. We kozenin alle drie onderzoeksvarianten voor het design:voortoe ts-instruktie-natoets. E?Šn experimentelegroep ontving instruktie met zinvolle woorden, deandere met zinloze. De controlegroep ontving geeninstruktie. 3.4. Onderzoeksgroepen We kozen als proefpersonen eveneens kleuter-schoolleeriingen (5 of 6 jaar), en wel die in augustusvolgend op het onderzoek (maart/april) de lagereschool gingen bezoeken. Het recruteringsgebied be-stond uit acht kleuterscholen, duidelijk verschillendnaar geografische situering en milieuachtergrond. Allereerst werd (at random)

vastgesteld hoe descholen verdeeld werden over de instruktiemetho-den. Per methode was dat steeds meer dan ?Š?Šnschool. Daarbij werd er op gelet dat de scholen dievoor dezelfde methode werden aangewezen, teza-men hun leerlingen uit zowel lager-, midden- alshoger milieu recruteerden. Na afname van de voortoets werden leeriingen dieop de voortoets de maximale score behaalden nietverder in het onderzoek opgenomen. Voorts werdende overigen (per methode apart) in tweeexperimentele- en een controlegroep ingedeeld. Datgebeurde niet d.m.v. matching. Wel is gepoogd minof meer - vooral t.a.v. de relevante variabele -gelijkwaardige groepen te verkrijgen. De indelinggeschiedde at random met inachtneming van de zorgdat: - in iedere groep evenveel kinderen van dezelfdeschool voorkwamen. - de verhouding jongens-meisjes ongeveer gelijkwas. - de verdeling van de scores binnen de groepenongeveer gelijk was. - daarmee samenhangend de gemiddelde score on-geveer dezcJrde was. 262



??? Klankonderscheiding in zinvolle en zinloze woorden in het voorbereidend leesonderwijs 4. Inhoud van het onderzoek 4.1. Leerdoel en leerinhoud We wilden de kinderen leren vast te stellen of deklanken /s/ of /m/ in een eenvoudig woord voor-kwamen. We kozen de beide genoemde klanken omde volgende twee redenen: a. het bleken twee klanken te zijn die reeds direkt inhet begin van enkele bekende methoden voor hetaanvankelijk leesonderwijs werden gebruikt(men vgl. bijv. 'Leesfeest' en 'Veilig leren le-zen'). De genoemde klanken worden daar ge-bruikt in eenvoudige, meest ?Š?Šnlettergrepigewoorden. Het zijn kennelijk twee relatief gemak-kelijke klanken voor beginnende lezers. Daaromkozen wij ze voor kleuters. Immers: van henwordt ongeveer een halfjaar later verwacht dezeklanken te kunnen onderscheiden, vergelijken enidentificeren in eenvoudige woorden. Aangezienwe ons onderzoek dienstbaar wilden doen zijnaan het onderwijs, wilden we ook in ons onder-zoek zo dicht mogelijk bij die praktijk blijven. b. Ook McNeil en Stone gebruikten in hun meerge-noemd onderzoek deze klanken. De vergelijk-baiirheid ook

in dit opzicht bleef dus optimaal. De kinderen moesten de klanken zowel aan hetbegin als aan het eind van een woord kunnenherkennen. Het sprak vanzelf dat het uiteindelijkedoel was de herkenning in zinvolle woorden (zieeerdere opmerking over dienstbaarheid), mtuirMcNeil en Stone concludeerden dat oefening metzinloze woorden dtiartoe een grotere bijdrage le-verde dan met zinvolle. vooruitgang wilden meten. We gebruikten daaromonze toets zowel als voor- ?Šn als natoets. De voor-toets werd individueel enkele dagen voorafgaandeaan de instruktie afgenomen. De natoets volgde biide groepen die onderwijs kregen onmiddellijk na deinstruktie. Voor de kleuters vormde het ?Š?Šn geheelmet de instruktie. Slechts de feed-back hield dan op.De natoets voor de controlegroepen werd voorafge-gaan door dezelfde introduktie die allen bij de voor-toets hadden ('warming-up'). De controlegroependienden in ons onderzoek uitsluitend om zicht tehebben op de eventuele vooruitgang die een gelijk-waardige groep zou maken zonder dat onderwijsgegeven werd (b.v. toetseffekt). Het tijdsintervalvoorâ€” natoets was bij hen hetzelfde als

bij deexperimentele groepen. Alle ppn ontvingen de toets via de band, ????k als zeeen andere onderwijsmethode volgden. De toetswerd voorafgegaan door dezelfde introduktie (be-schikbaar maken van de klanken) als die bij deinstruktieband. In het geval dat de toets fungeerde als natoets bij deppn die de 'bandmethode' volgden, verviel dezeintroduktie omdat ze onmiddellijk aansloot op deinstruktie. In dat geval werd aangekondigd dat 'hetgoede antwoord nu niet meer gezegd werd'. 4.3. Instrukticniethode We hanteerden drie instmktievormen, die we kort-heidshalve aanduiden met 'bandmethode', 'zangme-thode', 'handelingsmethode'. De bandmethode wasde instruktievorm die ook McNeil en Stone (1965)gebruikten. 4.2. Voortoets en natoets We ontwieipen een toets waarmee we zouden kun-nen vaststellen in welke mate het kind de /s/ of /m/klank in een woord herkende. McNeil en Stone gebruikten een natoets van 8items (4 zinloze en 4 zinvolle). Wij wensten demogelijkheid te hebben een wat grotere spreiding teverkrijgen in de toetsscore: we constnieerden 12items (6 zinvolle en 6 zinloze) en wel in de volgendeverdeling:

hleind /m/begin Iml eind Isl begin zinvolzinloos Uit de kritiek die we gaven op het onderzoek vanMcNeil en Stone vloeit voort dat we de mate van Bandmethode We lieten de kleuters een (cassette)bandje horen,waarop een 'lesje' van pim. 12 min. was opgenomen. Doel was het leren opmerken of de /s/ of/m/ klankaanwezig was in het woord. De les begon met eenintroduktie waarbij de klank beschikbaar werd ge-mjuikt in de trant van: 'Als je iets heel erg lekkervindt, zegje mmmmmm' (proefleid(st)er maiikt ge-biuir naast de wang). De kleuter moest deze klanktweemaiil herhalen. Evenzo de /s/: 'Als je je tandenop elkaiu- zet en je blaast heel h;ud, dan hoor jessssss.' Eveneens door de kleuter te herhalen. Tijdensdeze introduktie lette de proefleider op of het begre-pen werd en hielp zonodig. De instruktiefase slootdirekt aan. We ontwieipen een tweetal verschillende (instmk-tie) inhouden voor de beide (at random gevomide)groepen binnen deze onderwijsmethode. E?Šn groep 263



??? E. J. Kappers en H. Scholten werkte met zinvolle, de andere met zinloze woor-den. Een voorbeeld van een instruktie-item is: 'Hoor je of /m/ in soep?' Na een vast tijdsinterval zei despreekster (op de band): 'Je hoorde /s/ in soep'. Danhet volgende item. Het hiermee parallelle item voorde andere groep was: 'Hoor je /s/ of /m/ in soer?' (nainterval:) 'Je hoorde /s/ in soer.' (vgl. McNeil enStone 1965). Uit het gegeven voorbeeld valt op temaken dat de zinvolle woorden zo weinig mog?¨lijkveranderingen ondergingen om omgevormd te wor-den tot een zinloos woord. Van de 24 instruktie-items waren er telkens 6 met /s/ als begin-, resp. /s/als eind-, resp. /m/ als begin-, resp. /m/ als eindklankin at random volgorde. Bij de keuze van de zinvolleitems werd er op gelet woorden te kiezen die het kindzoveel mogelijk bekend (konden) zijn. (Het aantalinstruktie-items was gelijk aan dat bij McNeil enStone 1965). Ieder kind ontving de instruktie individueel. Zangmethode In een groepje van 6 ?¤ 8 kleuters werd gedurende 20minuten in een aparte ruimte ge??mproviseerd rond 4liedjes met betekenisvolle resp. betekenisloze tek-sten.

We maakten gebruik van liedjes die reeds doorde kinderen gekend werden (2) en waarbij veelklankimprovisatie rond /s/ en /m/, speel- en bewe-gingsvormen mogelijk waren. We waren ons ervanbewust dat door het spelelement iets van de concen-tratie op het eigenlijke zingen verloren ging. Maaraangezien het spelen (met klanken) en de motoriek inde kleuterperiode zeer essentieel is mochten we ditspelelement de kinderen niet onthouden (vgl. Lange-laar 1954^ Ram en Eppen 1956, Wildeboer Ram1972). Waar mogelijk werd tijdens het zingen en spelenmet de kinderen ingespeeld op de verschillendeuitingen van creativiteit. Om toch zoveel mogelijkdezelfde instruktie te verkrijgen bij de diverse groe-pen, werden enkele globale spelregels tmngegevenzowel bij de zinvolle als betekenisloze liedjes. (3). Handelingsmethode De derde onderwijsvorm was vooral ge??nspireerddoor en gebaseerd op de leerpsychologie vanGal'perin (Van Parreren en Carpay 1972). De instruktie werd mm twee kinderen tegelijker-tijd gegeven. De opstelling was zodanig dat zeeikaars handelingen niet konden zien. De instruktie-items waren

dezelfde als bij de bandmethode, zij hetmet kleine wijzigingen in de volgorde om de verde-ling /s/-/m/ resp. begin-eindklank op elk niveau gelijkte krijgen. Ook hier was een variant met zinloze en zinvolleitems. De werkwijze van beide was identiek. Duurvan de instruktie: plm. 15 ?¤ 20 min. a. ori??ntatiefase: Hierbij werden twee lege en ?Š?Šnvolle Up-fles met schroefdop gebruikt, 2 bekertjes,ranja. De leidster liet de twee lege Up-flessen zien envroeg wat er in de flessen had gezeten. (Na ant-woord:) leidster: 'Als je de dop van deze volle fleslosdraait, wat hoor je dan?' (Een eventueel ant-woord 'pss' werd omgebogen tot 'sss'). 'Nu krijgenjullie ook zo'n (lege) fles. Draai de dop er maar af enlaat het geluidje horen'. Vervolgens kregen de kinderen een beetje ranja inhet bekertje. 'Laat mtiar eens horen hoe lekker je hetvindt'. Als ik 'mmm' zeg wat doe je dan? De doplosdraaien of limonade drinken?' enz. Idem de 'ss'klank. (In ons onderzoek was slechts ?Š?Šnmaal herha-ling van deze instruktie nodig). Bij goede handeling herhaalden we nog eenmaalde 'mm' en de 'ss' klank. b. materieel niveaii: Op dit niveau vonden

tweehandelingen plaats die we een materi??le en eengematerialiseerde zouden kunnen noemen. De laat-ste bereidde de overgang naar het verbale niveauvoor. De leidster noemde een woord. Het kindmoest reageren door de dop los te draaien dan wellimonade te drinken naar gelang het meende dat de/s/ resp. /m/ klank in het woord voorkwam. Deleidster gaf feed-back. Voor de volgende handeling kreeg ieder kind twee(reclame) foto's van een mond. Op de ene foto warende lippen duidelijk gesloten, bij de ander geopend. Alvragend werd het kind nu duidelijk gemaakt dat degesloten mond de /m/ klank vormde. Analoog de /s/klank. De leidster noemde achtereenvolgens de volgendezes instruktie-items waarop het kind reageerde doorhet bijbehorend plaatje aan te wijzen. Ook hier gaf deleidster na ieder item feed-back aan elk kind. c. verhaal niveau: De plaatjes werden nu wegge-laten. De kinderen moesten nu op de volgende zesitems verbaal reageren in de trant van: 'Als ik lijmzeg heb ik mijn lippen op elkaar, dus '/m/' of ietssoortgelijks. Analoog de /s/. d. mentale niveau: De kind?Šren hoefden nietmeer te melden

of hun lippen open of geslotenwtiren. Ze gaven meteen antwoord '/s/' resp. '/m/'- Ook op het verbale en mentale niveau gafleidster na ieder antwoord het correcte antwoord aanieder kind. Aansluitend aan deze instruktie volgdeweer de individuele natoets. 2948



??? Klankonderscheiding in zinvolle en zinloze woorden in het voorbereidend leesonderwijs 5. Residtaten5.1. Bandmethode In tabel 2 zijn de resultaten van het onderzoek t.a.v.deze variant weergegeven. Toetsing van de ver-schilscores voor elk van de drie groepen (Wilcoxonmatched-pairs signed ranks, Siegel 1965) wijst uit datde prestatieverbetering van de beide experimentelegroepen w?Šl, dat van de controlegroep niet signifi-kant is (a = .005, eenzijdig). gr. gr. controle- zinv.wdn. zinl.wdn. gr. N voortoets 5,7 5,7 5,6 18 natoets 7,9 8,0 6,2 18 Tabel 2: gemiddelde groepsscore op voor- resp. natoets inde onderwijsvariant 'bandmethode'. Het verschil in prestatieverbetering tussen degroep die oefende met zinvolle resp. zinloze woor-den is niet-signifikant (Mann-Whitney U test, Siegel1965: ni = n2: U = 160). Dat betekent dus dat hetherkennen van de onderhavige klanken in zinlozeWoorden niet gemakkelijker is en training ermeegeen betere resultaten geeft dan oefening met zin-volle woorden. We vinden evenmin de veel hogere (significante)score tijdens de instruktiefase die McNeil en Stonevinden voor de groep werkend met

zinloos mate-riaal, integendeel. De groep die met zinvolle itemswerkt sÂ?oort hoger (X = 16,8) dan die met de zinlozeitems (X = 15,6). Bekijken we tenslotte het door genoemde onder-zoekers gevonden significante verschil (t = 3,5,P < .01) dat aanwezig was in de natoets ten gunsteVan de getrainden op de zinloze woorden in hunscore op de zinvolle items. De scores op de 6 zinvolleitems in onze natoets zijn als volgt:ppn met zinvolle woordeninslruktie: 37 fouten(N = 18): ppn met zinloze woordeninstruklie: 38 fouten(N = 18): I^e conclusie is duidelijk. Wc vinden - in de meestgelijkende replicatie van hun onderzoek betrekkinghebbend op de Nederlandse taal - geen enkele steunHxir de conclusies van McNeil en Stone (1965). Handehngsmethode'n Tabel 3 zijn de resultaten van de handelingsme- thode weergegeven. gr. gr. controle- zinv.wdn. zinl.wdn. gr. N X voortoets 6,5 6,6 6,6 14x X natoets 9,5 9 6,9 14 Tabel 3: gemiddelde groepsscores bij de 'handelingsme-thode'. De conclusies die getrokken kunnen worden na-dat deze gegevens op dezelfde wijze getoetst zijn alsbij de bandmethode zijn gelijkluidend. Ook hier

geensignifikant verschil tussen de beide experimentelegroepen. 5.3. Zangmethode In Tabel 4 zijn de resultaten van de zangmethodeweergegeven. Ook hier zijn de conclusies gelijk aandie t.a.v. de beide andere onderwijsvarianten. Nagebruik van dezelfde toetsen als bij de bandmethodeblijkt de prestatieverbetering van de experimentelegroepen signifikant in tegenstelling tot die van decontrolegroep. Het verschil tussen de beide experi-mentele groepen is niet signifikant. gr. gr. controle- zinv.wdn. zinl.wdn. gr. N X voortoets 5,5 5,6 5,9 19 X natoets 7,3 7,8 6,9 19 Tobel 4: gemiddelde groepsscores in de onderzoeksva-riant: 'zangmethode'. 6. Concliisie en discussie Alle experimentele groepen boekten (i.t.t. de contro-legroepen) signifikante vooruitgang. De conclusie van McNeil en Stone (1965) echterverkreeg vanuit ons (Nederlandse) materiaal geenenkele steun. Wij vonden geen (signifikant) verschilin vooniitgang in het identificeren van klanken tus-sen kinderen getraind met zinloze woorden en zij diemet zinvolle woorden oefenden. Deze conclusie is eveneens in strijd met onzeveronderstelling (zie par. 1) dat zinvolle woordenvoor

deze jonge kinderen meer objektivatiemoeilijk-heden zouden opleveren. Zolang onze conclusie nietweerlegd is, stellen we ons op het standpunt dan ookin het voorbereidend leesonderwijs t.a.v. het lerenonderscheiden van klanken vooralsnog geen aanlei-ding te zien tot het gebmiken van zinloze woorden. 265



??? E. J. Kappers en H. Scholten behalve wanneer het gebruik ervan 'gewoon' is zoalsb.v. bij bepaalde liedjes. We stellen ons op ditstandpunt omdat het gebruiken van zinvolle woor-den dan veel dichter bij het doel van het leren makenVan klankonderscheidingen ligt: in het leerprocesvan het aanvankelijk lezen gebeurt dat immers ookmet zinvolle woorden. Ook taalkundig gezien lijktons het gebruik van zinvolle woorden te prevaleren.Het onderwijs moet zich hoeden voor onnodigekunstmatigheid. Vinden we enerzijds dat niet uit-drukkelijk gezocht moet worden naar 'zinloos' ma-teriaal, anderzijds moet men er evenmin een pro-bleem van maken als een kleuter spontaan dat zelfwel doet. Noten 1. Voor de discussie daarover zie men o.a. Rispens (1974);Crul, Hartog en Peters (1976). 2. Voor zover de liedjes eventueel nog onbekend waren,werden ze in de weken voorafgaande aan het onder-zoek door de leidster aangeleerd. 3. De uitvoerige uitgeschreven instruktie in deze variant isevenals een complete lijst van de gebruikte liedjes bij deauteurs verkrijgbaar. Literatuur Calfee, Robert C., Lindamood, P., Lindamood,

Ch.:Acoustic-phonetic skills and reading kindergartenthrough twelfth grixde, Journal of educational psycholo-gy, 1973 (64), 293-298. Ceasar, F. B.: Veilig leren lezen, Tilburg z.j. (31e druk). Clark, Ann D., Richards, C. J.: Auditory Discriminationamong Economically Disadvantaged and Nondisadvan-taged Preschool Children. Kxceptional Cliildren, 1966,259 -262. Creemers, B., Rispens, J.: Onderzoek van het lezen. DenBosch 1974. Crul, Th., Peters, H. F. M.. Den Hartog, C.: Auditievefoneemdiskriminatie en leesvaardigheid. Tijdschriftvoor Orthopedagogiek, 1972, 127-137. Crul, Th., Peters, H. F. M., Den Hartog, C.: Adit,Amsterdam 1976 Deutsch, C.: Auditory discrimination and learning: socialfactors, Merill-Palmer Quaterly 1964, 277-2%. Dumont, J. J.: Leerstoornissen, Rotterdam, 1971 Flower, R.: Auditory disorders and reading disorders. In: Reading disorders, a niultidisciplinarv symposium, Phi-ladelphia, 1965. Flynn, P. T., Byrne, M. C.: Relationshipsbetween readingand selected auditory abilities of third-grade children. J.Speech Hearing Res.-n, 731-740. Goetzinger, C., Dirks, M.: Auditory discrimination andVisual

perception in good and poor readers. Ann. O tol.Rhin. Laryng, 69. 121-136, 1960. Hollander, S. den, e.a. Leesfeest. Zeist, z.j. (2e druk). Kappers, E. J., Een onderzoek naar de ontwikkeling vande leesvoorwaarden bij kleuters. Niet gepubl. scriptiePed. Sem. Utrecht, 1971. Kappers, E. J.: Een aanzet lot een curriculum voorberei-dend lezen, niet-gepubliceerde doctoraalscriptie.I.P.A.W. Utrecht, 1976. Kleef, H. M. Th. In den. Curriculum schoolrijpheid, deel2A, Auditieve training. Den Bosch, 1975. Kooreman, H.J.: Het leren verklanken van lettertekens:theorie en onderzoek,Pedagogische Studi??n, 1974 (51),185-198. Kooreman, H. J.: Leren lezen, letterkennis en klankposi-tie, Pedagogische Studi??n, 1975 (52), 218-230. Kuenne, J. B., Williams, J.: Auditory recognition cues inthe primary grades. Journal of Educational Psvchologv,1973 (64), 241-246. Langelaar, A.: 45 kleuterliedjes, Purmerend (1954''). McNeil, J. D., Stone, J.: Note on teaching children to hearseparate sounds in spoken wor??s,Journal of education-al psychologie, l%5(56), 1.3-15. P;irrercn, C. F. van, C;i^ay, J. A. M.: Sovjetpsychologenaan het woord,

Groningen, 1972. Peters, H. F. M.: Het onderzoek van auditieve foneemdis-kriminatie, Tijdschrift voor Logopedie en Foniatrie,1973 (45), 21-31. Ram, M., Eppen, J.: Kleuterliedjes voor school en thuis.Utrecht, 1956. Rispens, J.: Auditieve aspecten van leesmoeilijkheden.Een onderzoek naar de relatie tussen auditieve diskrin??-natie, auditieve analvse, auditieve .synthese en leesmoei-lijkheden. Utrecht, 1974. Siegel, S.: Non-parametric staiistics for the hehaviord.iciences. Tokyo, z.j. Sixma, J.: Leesvoorwaarden, Groningen. 1972. 266



??? Klankonderscheiding in zinvolle en zinloze woorden in het voorbereidend leesonderwijs Vliegenthart, W. E.: Op gespannen voet. Over kinderenmet lees- en spellingsmoeilijkheden en hun relatie tot dewereld, Groningen, 1958. Wepman, J.: Auditory discrimination, speech and readingElem. SchoolJournal. 1960 (60), 325-333. Wiegersma, S., Gemert, W.: N.I.P.G., Gatesleesrijpheidstest, Groningen, 1969^ Wildeboer-Ram, M.: Muzikale vorming in de kleuter-school. RC.O.-WaJ, 16 februari 1972. Curricula vitae E. J. Kappers (1946). Opleiding tot onderwijzer aan deC.P.A. te Doetinchem (1967). Tot 1970 werkzaam in hetlager onderwijs. Studeerde pedagogiek M.O.-A (1970) en-B (1971) te Utrecht. Legde in 1976 aan de Rijksuniversi-teit te Utrecht het doktoraalexamen pedagogiek af met alsspecialisatie onderwijskunde. Is sinds 1970 als docentpedagogiek en psychologie verbonden aan de P.C. Oplei-.dingsschool voor het kleuteronderwijs te Alkmaar. H. Schoben (1941). Opleiding tot kleuterleidster aan deP.C. Klos te Hilversum (1959). Was in het kleuteronder-wijs werkzaam tot 1969. Na het behalen van de hoofdakte(1%1)

werd de voortgezette vakstudie kleuterpedagogiekaan de V.U. gevolgd (1%5). Vervolgens werden de aktenpedagogiek M.O.-A (1971) en M.O.-B (1976) behaald.Werkte sinds 1966 als part-time lerares didaktiek-methodiek aan de toenmalige P.C. Klos te Haarlem. Issinds 1969 als lerares didaktiek en methodiek verbondenaan de P.C. Opleidingsschool voor het kleuteronderwijs teAlkmaar. Werkadres auteurs: Van de Veldelaan 920, Alkmaar. 267



??? Met de vaders zitten wij sedert Freud wel in de clinch enhet zou interessant zijn de vaderbeelden van jongeren teleren kennen, die opgroeiden in een matriarchale maat-schappij, in een ethnologische wereld waar de wereld vande vrouw en die van de man gescheiden blijven, behalvevoor geslachtsverkeer en enige specifieke ritualiteiten. Ikdenk aan mijn ervaringen op Jamaica met zijn vrouw-kinderen-wereld naast de man-jongens-boven-12-jaar-wereld. De sterk venninderde belangrijkheid van enigvaderbeeld is aan de orde, waar die vader niet als eenconstante optreedt. Ten goede noch ten kwade is er somseen bekendheid met het bestaan van vaders bij anderen.De vaderrol wordt moeilijk speelbaar als er geen beeldgeweest of aanwezig is. Om van de clochards e.a. maxi-maal verwaarloosden te zwijgen. En - wat komt er vanmoederschap terecht bij de meisjes wier moederschap uiteigen inventie gedistelleerd moet worden? - Verder mis ikallereerst bij de freudiaan LeGall een positie-bepalingtegenover Mitscherlich's Vaterlose Gesellschaft, dat in1%3 verscheen maar zijn weg kennelijk niet gevondenheeft naar de

overigens zeer lezenswaardige LeGall. Na-tuuriijk was 't fijn in Freud een alibi aangewezen te krijgenvoor een protestgeneratie, maar voor LeGall was dat geenmotief. Hij is geen protesteerder maar een eeriijke freu-diaan plus een onderwijsinspecteur. 'Aan het vaderbeeldworden allerlei andere model-beelden toegevoegd' en, zovreest LeGall met Campailla en Erikson: nu dreigt 'in ditstadium ... de verwarring van het kind ten aanzien vanzijn eigen rol'. En nu zouden, meent LeGall 'de jongerenonderbewust of rechtstreeks de modellen die van buiten ophen afkomen moeten confronteren met een vadermodel.Dit vadermodel dient wel het recht van prioriteit te hebben,evenwel niet meer het goddelijk recht, maiir het psycholo-gisch recht, dat verworven en waargemaakt is' (p. 115). Het moet ontzettend zijn maar in 1924 kunnen we dat alheel duidelijk in Spranger's Psychologie des Jugendaltersvinden. Men zie zijn hoofdstuk over Das Hineinwachsendes Jugendlichen in der Gesellschaft. Alleen: beter uitge-werkt en praktisch-pedagogisch iets minder argeloos.Maar, wellicht zijn wij ook in Duitsland weer terug bij deromantiek van

de pubescent, en niet alleen in Frankrijk -waar nu toch echt wel eens een stuk emancipatie derjongeren, zij 't met driekwart eeuw vertraging - mochtopkomen. En dus: mogen wij er Spranger eigenlijk nietbijhalen: de totale kuituurhistorie van het mensworden enmenszijn is in de landen van Europa, van het nabije en hetverre westen, aan de voor- en de achterkant van dekommunistische muur aan de orde. Een 'ontwikkelings-psychologisch" probleem is dat in de tweede, eenkultuursociologisch-historisch probleem in de eersteplaats. LeGall geeft ongetwijfeld een interessante diskus-siebijdragc maar op op een v?Š?Šl te beperkte vooronderstel-ling. Wat niet wegneemt dat een geschoolde en goedge??nformeerde lezer de nodige diskussie-stof vindt in hetderde gedeelte (De Nieuwe Vaderrol) en vooral in deeducatieve variabelen en de probleemgevallen die er aande orde komen. Te meer omdat wij er de autoriteit van devader, mede in overeenstemming met Sutter en Luccioniweer in ere hersteld op de voorgrond zien treden. Het bockeindigt met de heeriijke droom over wat die nieuwe vaderswel niet allemaal vcxjr goeie

opvoeders zullen zijn! Nee-maiir: wat JiV wel zouden kunnen: 'nieuwe' en 'soepele''methoden', die 'zekerheid" zullen verschaffen in 'Aanwe-zigheid' en 'Woord'. En ze zullen 'volledig geaccepteerd'worden' . . . Welnu: van mij hoeft dat niet en ik geloof ditcK)k niet. M. .?’. Ltiiifievclci Boekbesprekingen Andr?Š Ie Gall: Vaders van nu. Visies op de crisis van het vaderschap. - H. Nelissen, Bloemendaal 1976. - Ned. vert.:Vertaalgroep Adm. Centr. Bergeijk. - 180 blz. - ?’ 22,50. - ISBN 90.244.0609.9. - Dr. G. van Goor-Lambo: Wat wordt er van dat kind? Een follow-up onderzoek van 220 pedagogisch instituutsschoolkin-deren. - VII van: Verhandelingen uit het Gemeentelijk Pedotherapeutisch Instituut te Amsterdam. - Tjcenk Willink.Groningen 1975. - 250 blz. ?’ 36,-. 'Veel oudleerlingen zeiden, dat ze achteraf bekeken lieverin de hogere groepen een meer eisende aanpak, ook opleergebied, hadden gehad. Er was veel waardering voorleerkrachten die er "alles uithaalden wat er in zat". Dit iswel iets-gtuit de schrijfster voort - wiuirvan de school zichvoortdurend bewust z;?? moeten zijn, evenals van het feit.dat voonil de organisch-

cerebraal gestoorde kinderen eengrote behoefte aan structuur hebben. Men kan zich afvra- 268 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 268-269



??? Boekbesprekingen gen of ook in de lagere en middengroepen geleidelijkaanwat meer eisen gesteld zouden kunnen worden dan tot opheden gebeurt.' Een uitspraak en een samenvatting, dieons geheel gegrond en juist voorkomt. Niet minder dan deopmerking op dezelfde blz. 203, dat de organisch-cerebraalgestoorde kinderen na een ochtend van redelijk aanpak-ken, 's middags vaak te moe zijn voor een zelfde inzet, alkunnen ze dan lichter werk nog wel aan. In dit verband valtook de gegronde opmerking, dat het eigenlijk niet zoumogen voorkomen, dat aan Pedologische Instituutsscho-len leerkrachten aangesteld worden die de B.O.-opleidingniet of nog niet gevolgd hebben. Ook zou uitbreiding vanhet begeleidingsteam met een of meer orthopedagogennodig zijn. In het verband van het succes met de dyslekti-sche kinderen, waarvan toch altijd 87,5% op een viiardig-heidsniveau geholpen kunnen worden, waarmee zij zich inde praktijk kunnen helpen, wordt de opleidingskwaliteitder leerkrachten alleen maar nog belangrijker. Aangeziennu bovendien blijkt, dat de persoonlijkheids- en degedragsproblematiek een veel

ongunstiger invloed heeft op. de prognose dan de leerproblematiek (vgl. blz. 191), valtopnieuw een sterke nadruk op de pedagogische enkiinisch-pedagogische aspekten van de leerkrachten envan hen die hen terzijde staan, naast de orthopedagogischeen - uiteraard - op de medische. - Bij dat al blijkt de'prognose van de school - i.e. de Van Detschool (p. 131)-nog van sterkere voorspellende waarde te zijn dan dediagnose. Uiteraard is dit een aanwijzing voor de betekenisvan de scholingservaringen met het kind in kwestie,waarmee opnieuw een bizondere nadmk komt te liggen oponderwijs en onderwijskwaliteit, resp. -bekwaamheid. Als geheel dus een informatief en instruktief onderzoekvoor hen die in deze takken van onderwijs werkzaam zijn.Hoewel wij de diagnostiek ontmoeten in de casus-groeperingen en de beoordeling daarvan als feit aangeno-men moet worden, kan men redelijkerwijs niet verwach-ten, dat da;irop dieper wordt ingegaan. M. J. Lmgcvcld Max Liedtke: Pestalozzi. - Wereldvenster, Biuim 1976, Nederlandse vert. door H. Walter. - 203 blz. - ?’ 19.50. -ISBN 90.293.0903.2. - Het is zeer verheugend, dat

wij door deze goede vertalingeen goed en voor velen zeer leesbaar boek over Pestalozzinu in het Nederlands hebben. Levensgeschiedenis, denk-ontwikkeling en de voortgang in praktisch pedagogischWerk van Pestalozzi zijn om verschillende redenen zeerWaardevol. De afloop van het feudale regiem in West-Europa, de opkomst van de industrie, de overgang vanarbeiders van de landbouw naar de industrie, enz., het zijn- stellig ook voor hen die zich voor het marxisme interesse-l en - zaken die in leven en werken van Pestalozzi duidelijknaar voren komen. Terecht is dit boek dan ook geplaatst inlie Imagcvreeks, die biografie??n van 'denkers en doeners'wil publiceren, die het beeld van onze wereld be??nvloedhebben. Reeds Friedrich Delekat had in zijn boek over.loh. Heinrich Pestalozzi, Der Mensch, der Philosoph undder Erzieher (2e sterk herziene en uitgebreide dnik, Quelle& Meyer, Leipzig 1928), deze aspekten van Pestalozzi'sleven en werken belicht. Men verbaast zich dit boek hieralleen in de bibliografie aan het einde en dan nog wel in zijnIe (niet 2e!) editie genoemd te zien, want de auteur van ditboekje heeft

er zeker goed kennis van genomen. Wijkunnen het bock mede daardoor zonder meer aanbevelen,o.a. voor de Pedagogische Akademies, de studie van deGeschiedenis der Opvoedkunde en in het algemeen voorhen die de geestesgeschiedenis van Europa willen lerenkennen cxik in relatie tot de sociale en ekonomischeontwikkelingen. lU,./. Lwigcvcld R- Vollmer-Jensen: Katja, een 'moeilijk' kind . . . en hoe het geholpen wenl. - Dekker & Van de Vegt, Nijmegen 1976. -Â?O blz.-?’ 13,50. Een verstandige en liefdevolle grootmoeder trekt met eenvijfjarige kleindochter op, die duidelijke moeite heeft metandere kinderen en de relatie-vorming. De beschrijving iseen soort dagboekje van een aandachtige leek, die zonderZelf agressief of bazig te worden het kind geleidelijkaanover enkele in het gezichtsveld van de ouders, grootou-ders, enz. constateerbare moeilijkheden heenhelpt. Het iseen aardig boekje vcxir de beginnende klinischc-pedagoogom hem wellicht onbekende gedragsvonncn en relatie-houdingen in de normale gezinsverhoudingen te lerenkennen. M. J. Lan^evekl 269
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??? Samenvatting In dit artikel wordt een accentverschuiving hinnende op de P.A. gegeven 'praktische vorming' bepleit.De stelling wordt geponeerd, dat tot nu toe denadruk binnen de praktische vorming te veel ligt ophet didaktisch handelen. Aan nieuwe ontwikkelingenbinnen het funktie-beeld van de onderwijzer, zoalshet meewerken aan schoolwerkplan- en leergang-konstruktie, wordt te weinig aandacht besteed. Ookdeze taken dienen o.i. op de P.A. ingeoefend teworden. De gevolgen van deze andere aanpak van depraktische vorming voor de opleiding als geheelworden uitgewerkt; o.a. wat betreft de rol, welke debasisinformatievakken (onderwijskunde, ontwikke-lingspsychologie) daarbij spelen. l. Inleiding 1.1. Probleemstelling Sinds over de ondci-wijzersopleiding als specifiekeberoepsopleiding wordt gesproken (Bevenlander.1970, 240), wordt er veel belang gehecht aan hetinoefenen van de vaardigheden, die direkt samen-hangen met het didaktisch handelen in de klas. Metbetrekking tot deze z.g. praktische vomiing kan eri.v.m. verandering en verbetering gewezen wordenop de diverse microteaching programma's

(Allen enRyan l%9. Kievit 1972) en op vernieuwde begelei-dingsmodellen (Haan en Huigen, 1977). De vraaghoe de kwaliteit van het resultaat van deze vaardig-heidstraining te bewaken, is op verschillende wijzenopgelost. Een betrekkelijk korte tijd (1952-1968)heeft het praktijkeksamen bestaan. Gezocht is naarbeoordelingskategorie??n (Deckers, 1970, VanGelder e.a., 1971) en niuir een manier om tot eenadekwate verdeling van de inbreng van pedagogiek-en vakdidaktiekdocenten bij de beoordeling te ko-men (Besluit onderwijzersopleiding, 1%8). Curriculumontwikkeling in de opleiding aan dePedagogische Academie1 H. Franssen en K. Meyer Vakgroep Onderwijskunde, R.U. te Utrecht Over wat de meest adekwate invulling van depraktische voorbereiding op het praktisch handelenmoet inhouden, wordt verschillend gedacht. Eenvoortgezette algemene vorming enerzijds en eenenge vakspecialisatie anderzijds vormen de uiterstenin het opvattingensktila. Hoewel beide ekstremen alszodanig niet of nauwelijks voorkomen, treden welverschillen aan het licht t.a.v. de aksentuering bin-nen kombinaties. Analoge idee??n,

hoewel per land gekleurd, spelendoor in tegenstellingen als 'competency based tea-cher education' versus 'humanistic based teachereducation' (Hoedemakers, 1977). De argumenten voor een zwaardere aksentueringvan de praktische vomiing, zowel m.b.t. degeschiktheids-beoordeling van studenten, de ver-dere uitbouw van de vakopleiding als de eindbeoor-deling bij de afsluiting, steunen meestal op de aan-name, dat de beste voorbereiding op de beroepssi-tuatie bestaat in een zo veelvuldig mogelijke kon-frontatie met die beroepssituatie. Achter deze aan-name ligt de opvatting, dat de funktie van de onder-wijzer grotendeels bestaat uit het didaktisch hande-len in de klas. Zonder nu te willen beweren, dat hetlesgeven niet de taak is, waaraan het grootste deelvan de tijd besteed wordt, menen we toch dat er bijdeze, wat eenzijdige, invulling van het funktie-beeldvan de ondeiAvijzer enige kanttekeningen geplaatstkunnen worden. In het denken over de funktie van de onderwijzerzijn een aantal nieuwe ontwikkelingen te signaleren.In de Contourennota-1 (1975) woixlt als nieuwe taakvan de onderwijzer gezien, het, samen

met collega'sen ouders, doordenken van de uitgangspunten van Pedagogische Studi??n 1977 (54) 271-279 27/ 1  In de eerstvolgende nummers zal steeds een artikelaanwezig zijn, dat betrekking heeft op de opleiding iu>n dePedagogische Academies. Binnen de vakgroep Onder-\vijskunde te Utrecht zijn enkele medewerkers en studen-ten met dit onderwerp bezig. Dit heeft geresulteerd inenkele artikelen over o.a. een methode van stagebegelei-^ing, vaardigheidstraining en het leren hanteren van leer-theoretische uitgangspunten bij het ontwerpen vanonderwijs-leersituaties. (red.)



??? ?’?’. Franssen en K. Meijer het te geven onderwijs. Het resultaat van dit procesmoet zijn weerslag vinden in het, in onderling over-leg, op te stellen schoolwerkplan. Deze invloed opde schoolwerkplan-ontwikkeling (Vgl. Contouren-nota-1, 1975, 83) wordt blijkens de reakties uit hetonderwijsveld als een belangrijke taak van deonderwijzer gezien (Contourennota-2, 1977,74). De verschuiving van de verantwoording voor wat erin de klas gebeurt - althans voor wat de planningervan betreft - van een persoonlijke naar een meergroepsgedeelde, heeft implikaties voor de opleiding.Er zal meer aandacht besteed moeten worden aanhet leren overleggen over aspekten van schoolwerk-plan/leergangontwikkeling (ibid., 1977, 81). In samenhang met dit ministeri??le beleid kan deoprichting van de Stichting voor de Leerplan Ont-wikkeling (S.L.0.) gezien worden. In de statutenvan de stichting (1974), in diverse (voorlopige) nota'sen in lezingen (S.L.O.-1977) wordt er steeds opgewezen, dat de inbreng vanuit het veld bij derealisering van de diverse plannen van groot belangis. Dit betekent, dat de kans, dat in de toekomstschoolteams betrokken

zullen raken bij ontwikke-lingsprojekten, zal toenemen. Naast deze ontwikkelingen op beleidsniveau zijner ook tendenzen in de theorievorming over curricu-lumontwikkeling aan te wijzen, welke in dezelfderichting gaiin. De praktijkgerichte, ook wel genoemdschoolnabije, curriculumontwikkeling pleit sterkvoor een inbreng uit het onderwijsveld (Halkes enNijhof, 1976;.Franssen, 1976). Tevens vindt er on-derzoek plaats niuir de wijze, waarop deze participa-tie van onderwijzers en ouders te realiseren is (Wol-bert. 1977). Uitgaande van het hierboven gestelde kunnen inhet funktiebeeld van de onderwijzer tenminste tweeniveau's van handelen onderscheiden worden: eenhandelen op micro-niveau (didaktisch handelen in deklas) en op meso-niveau (ontwikkelen van school-werkplan/leergang). Wat de praktische vorming binnen de P.A. betreft,deze heeft o.i. alleen betrekking op het (voorberei-den van) het handelen op het micro-niveau. Hetmeso-niveau krijgt ntuir onze opvatting niet dieaandacht die het verdient. De wijze, waarop aan deze nieuwe funktie-aspekten aandacht besteed kan worden op de P.A.vormt de probleemstelling, waarop

in het onder-staande verder ingegaan zal worden. Het meer centraal stellen van de ontwikkelings-problematiek binnen de praktische vorming vornitde oplossingssuggestie, die verder uitgewerkt wordt.Met meer centraal stellen wordt niet bedoeld hetgeven van een theoretische inleiding, maar juist hetdoor de P.A. studenten laten uitvoeren van eenaantal ontwikkelingsaktiviteiten. Aangegeven zalworden, dat het denken over en het konkreet uitvoe-ren van deze aktiviteiten (meso-niveau) tevens eensoepele overgang naar het didaktisch handelen mo-gelijk maakt. We zijn er ons wel van bewust, dat hetop de P.A. realiseren van onze voorstellen, ver-gaande gevolgen kan hebben voor struktuur envormgeving van de opleiding. Desondanks menenwe onze idee??n ter diskussie te moeten stellen,gezien de ontwikkelingen zoals boven beschreven. 1.2. Opzet Om greep te kunnen krijgen op de curriculumont-wikkeling wordt er allereerst een uitwerking van hetbegrip curriculum gegeven, waarna een aantal as-pekten verbonden aan de ontwikkeling van curriculaaan de orde komen (par. 2.1.). Tevens wordt er eenverband gelegd tussen

konstmktie-aktiviteiten enhet (voorbereiden van het) didaktisch handelen (par.2.2.). Met behulp van dit begrippenkader wordt in par. 3uitgewerkt wat de gevolgen zijn, wanneer binnen depraktische vorming op de P.A. er een accentver-schuiving van het didaktisch njuir het ontwikke-lingshandelen optreedt. Dit wordt toegelicht tuin deevaluatieproblematiek. De hier neergelegde idee??n bemsten voor eenbelangrijk deel op ervaringen binnen het Curba-project. Het Curba-project was een deelproject vanhet Curvo-project (zie 2.I.). Het bestond uit hetontwikkelen van een leergang: Het verkennen vande schoolomgeving. Het ontwikkelingsteam bestonduit docenten van de Ped. Ac. 'St. Frans" in Breda enhet hoofd en een ondei-wijzer van de Jacinta school,eveneens te Breda. 2. AJhakeninfi van het prohleeni^ehicJ 2.1. Bef^ripsontschrijviiif'en De onderwijzer staan een groot aantal middelen terbeschikking bij de voorbereidng van de te gevenlessen. Te noemen zijn b.v.: een imntal lesbrieven,een methode, een schoolwerkplan. Al deze hulpmid-delen kunnen aangeduid worden met het begripcinriailiim. Dit begrip wordt als verzamelnaam ge-

bmikt voor al die geschriften/dokumenten, die ge-richt zijn op, en gebmikt worden bij, het plannen vanonderwijs-leersituaties (Aamoutse. 1971). 272



??? Ciirhciihimontwikkeling in de opleiding aan de Pedagogische Academie De verschillende curricula/planningsdokumentenkunnen op drie niveau's ingedeeld worden; de af-stand tot het konkrete didaktische handelen neemtper niveau toe (vgl. S.L.0. statuten, 1974). Het dichtst bij het handelen in de klas staan deleergangen en methoden. De laatstgenoemden vol-doen meestal niet aan de kriteria te stellen aan eenleergang-in-modeme zin (Saylor en Alexander,1970, 70). Een leergang is een op papier, of anders-zins weergegeven ontweip dat onderwijzers, enleerlingen, helpt bij het min of meer planmatiginrichten van onderwijsleersituaties, die tot doelhebben bepaalde gedragswijzen bij de leerlingen opte roepen (Curvo, 1976). Uit onderzoek is gebleken,dat de leergang vrij sterk bepalend kan zijn voor hetdidaktisch handelen van de onderwijzer (Creemers,1974), alhoewel er aanwijzingen zijn, dat dit pervakgebied verschilt (Santini, 1971). Het schoolwerkplan vormt het tweede plannings-niveau. In het schoolwerkplan, dat het verbindendelement vornit tussen de afzonderlijke leergangen,wordt voor een school

omschreven welke algemenedoelstellingen er nagestreefd worden en de wijzeWcuirop dit gedaan zal worden. Het derde planningsniveau omvat het onderwijs-leerplan. Daarin wordt door de centrale overheidvastgelegd binnen welke organisatorische kaders dediverse schooltypen dienen te funktioneren en aanWelke formele eisen de schoolwerkplannen dienen tevoldoen. Ten aanzien van de ontwikkeling van decuniculum-voiTnen moet er een onderscheid ge-maakt worden tussen het organisatorisch niveauwaarop de ontwikkeling plaatsvindt en de omvang(niuir scholingsgebied en scholingsniveau), waarophet cuniculum betrekking heeft. Organisatorischkan men tegenover elkiuir stellen: landelijke versuslokale ontwikkeling. In het eerste geval zullen deProdukten in principe bestemd zijn voor gebruik opalle scholen in een land, in het tweede geval is dedoelgroep van beperkte (regionale) omvang. Wat de omvang betreft kan men onderscheiden:leergang, schoolwerkplan en ondenvijsleerplan. ?–innen het Cui'voproject, een project van de vak-groep ondei-wijskunde aan de R.?œ. te Utrecht, isgetracht het

curriculum-ontwikkelingswerk te stiiic-Uireren (Curvo 1974, 1975, 1976). I^it heeft geleid tot het ontwikkelen van eencuniculumontwikkelingsstrategie (Curvo, 1976).Een kenmerk van deze strategie is de verbinding, diegelegd wordt tussen schoolwerkplan en leergan-gontwikkeling. De curvostrategie heeft in eei-ste'nstantie betrekking op cun icula met beperkte doel-groep en inhoudelijke omvang. De eerste fase van decurriculumontwikkeling bestaat volgens Curvo uiteen conceptualiseringsfase. Hierbinnen wordt doorde ontwikkelingsgroep een visie ge??xpliciteerdm.b.t. het onderwijs in algemene zin (scholingscon-cept) en m.b.t. het scholingsgebied (vakconcept). Uit analyses van ontwikkelingsprojekten (Grob-man 1970, Curvo 1976, Walker 1971) is gebleken, dathet ontbreken van deze gemeenschappelijke basis inlatere stadia van het ontwikkelingswerk grote pro-blemen kan opleveren. Het zoveel mogelijk voor-komen van deze problemen is de voornaamste re-den, waarom de eerste fase van de curvostrategiegericht is op het ontwikkelen van een gemeenschap-pelijk scholings- en vakconcept. Vooral aan

hetvakconcept valt het gemakkelijk duidelijk te maken,dat vragen binnen de conceptfase in vele gevallenbetrekking hebben op de motieven, waarom deschool en een vak op een bepaalde wijze funktione-ren. Een eerste vraag met betrekking tot een vak isbijvoorbeeld, waarom het vak ??berhaupt wordt ge-geven en waarom het op deze bepaalde wijze wordtgegeven. Men zal inzien, dat het hier legitimerings-vragen betreft. De legitimeringsproblenfatiek speeltbij elk ontwikkelingsproces een rol. Overigens nietalleen in de beginfase, maar gedurende het geheleproces, met name bijvoorbeeld bij de doelafleiding(H. Meyer, 1972). De legitimeringsvragen zijnmeestal als zodanig te herkennen en vragen om eeneigen methodologische aanpak, met de ontwikkelingwaai-van we nog in een beginstadium verkeren(Creemers, 1976). Hoe funderend op zich ook, een antwoord op eenlegitimeringsvraag is nooit voldoende i.v.m. hetoplossen van ontwikkelingsvragen. Naast de vraagwaarom iets gegeven worilt staat de vraag op welkewijze. Wanneer een curriculum wordt gezien als eenplanningsdocument, dat de sekwentie

van de on-derwijsleersituaties voortekent, betreft de 'hoe'-vraag in eerste instantie de vonngeving van ditcurriculum. Een vonngeving kan gezien worden alshet resultaat van een konstniktie. Een van de be-langrijkste bronnen van waaniit inlbmiatie wordtgeput i.v.m. de konstniktie vomit de kennis omtrentontwikkelings- en leerprocessen. Samenvattend kunnen we stellen, dat de cun icu-lumontwikkeling naast legimiteringsvraagstukkenkonstniktievnigen omvat. Beide zijn als zcxlanig teherkennen, beide vragen een eigen aanpak en eeneigen funderende infomiatie. Beide zijn echter tij-dens de ontwikkeling nauw met elkaar verbonden,met name komt de legitimeringsvniag bij diversefasen van de konstniktie op nieuwe wijze steedstemg. 273



??? ?’?’. Franssen en K. Meijer Na deze omschrijving van enkele begrippen is hetmogelijk nauwkeuriger aan te geven wat we bedoe-len met het centraal stellen van de ontwikkelings-problematiek, zoals geformuleerd in de vooraf-gaande paragraaf. Niet bedoeld is de ontwikkelings-problematiek in zijn volle omvang. Met name lijktontwikkelingswerk op het derde planningsniveauniet in aanmerking te komen voor praktische oefe-ning binnen een opleiding op een P.A. Daarvoor is deproblematiek te ver verwijderd van het didaktischhandelen in onderwijsleersituaties. Geheel andersliggen deze zaken m.b.t. het ontwikkelingswerk opleergangniveau met beperkte doelgioep en inhoude-lijke omvang. We hopen aan te tonen, dat juist dekonstruktie-aktiviteiten hierbinnen perspectieventonen. 2.2. Konstniktie en didaktisch handelen Om de relatie tussen konstruktie-aktiviteiten en hetdidaktisch handelen, en de veranderingen die zich inde relatie hebben voorgedaan in de greep te krijgenmaken we gebruik van de begrippenreeks: (a) leergangontwikkeling - (b) lessenvoorberei-ding - (c) lesvoorbereiding - (d) realisatie in de klas. De eerste drie

verwijzen naar plannings, c.q.konstruktie-aktiviteiten, de laatste naar het didak-tisch handelen. Onderwijzers hebben altijd hun on-derwijs al voorbereid. In de situatie waarin relatiefweinig bekend was over het effekt van het handelenin de klas, was de mogelijkheid tot planning echterbeperkt. Wat overdreven gesteld: de onderwijzerkon slechts ?Š?Šn les vooruit kijken (toestand c - d). Echter mede door de modelvorming binnen deonderwijskunde (Glaser, 1962; Van Gelder, 1968)heeft men enerzijds een meer gedifferentieerd zichtverkregen op de diverse aspekten van de vormge-ving van onderwijsleersituaties, waardoor ander-zijds een nauwkeuriger, vollediger, over een langereperiode heenreikende planning mogelijk is gewor-den. In de planningsfase is het mogelijk beslissingente nemen, die vroeger overwegend binnen de on-derwijsleersituatie zelf, of direkt daaraan vooraf-gaande genomen konden worden (toestand b - d,resp. a - d). Het blijkt dat door de ontwikkelingen in de on-derwijskunde, waardoor een meer preciese greep ophet onderwijsleerproces mogelijk wordt, het be-roepsgerichte denken van de leerkracht, dat

zichvroeger voornamelijk binnen de onderwijssituatieafspeelde, als het ware ten dele opschuift naar hetcurriculumdenken. Het ligt in de lijn der verwach-ting, dat dit verschuivingsproces, dat een veelnauwkeuriger analyse verdient dan hier mogelijk is,eerder zal toenemen dan afnemen. We stuiten hier op een ontwikkeling die voor onzeprobleemstelling van wezenlijk belang is. Het blijktmogelijk, door de ontwikkelingen in de onderwijs-kundige theorie, met meer zekerheid het onderwijs-leerproces over grotere tijdsperiodes te plannen. Ditplannen over grotere tijdseenheden vertoont zowelovereenkomsten als verschillen met het 'oude' plan-nen van ?Š?Šn les. De overeenkomst is erin gelegen dat het nogsteeds gaat om konkreet didaktisch handelen, waar-bij de praktische inbreng van de onderwijzer, gezienzijn kennis van de situatie niet gemist kan worden.Het gaat, ook al denkt men in grotere gehelen, tochnog steeds om het zelfde object, n.1. de didaktischevormgeving van het onderwijs gericht op het oproe-pen van leeraktiviteiten. Er zijn echter ook duidelijke verschillen. Wanneermen reeksen lessen, resp. een leergang wil plannen,dan

moet men met meer aspekten rekening houden.De opbouw van een gevarieerde reeks onderwijs-leersituaties wordt mogelijk, waarbij de evaluatie-momenten ingebouwd kunnen worden. De invloedvan de leerpsychologie, bijv. m.b.t. de leerstofse-kwentie, wordt groter. Met al deze gegevendhedenzal rekening gehouden moeten worden.Dit is niet eenvoudig; van de onderwijzer, i.e. deP.A.-student, wordt een andere houding gevraagd.Hij moet eraan wennen meer planmatig te werk tegaan. Maar niet alleen dat, om zijn plannings/konstruktie-aktiviteiten te kunnen uitvoeren moethij over specifieke kennis en vaardigheden beschik-ken. 3. Ciiiriciihimkonstniklie als opleidingsnioment3.1. Inleidinfi Het voorbereiden op het didaktisch handelen binnenklassesituaties blijft ook in de toekomst het hoofd-moment in een opleiding voor onderwijzer of leraar.De voorbereiding zal voor wat de praktische aspek-ten betreft voor het grootste deel moeten gebeurendoor imiterende deelname aan dit handelen. In het voorgaande hebben wij getracht aan tegeven, hoe met name de vormgeving van het didak-tisch handelen op een eigen wijze binnen de

planningkan worden aangetroffen. Waar de realisatie gebon-den is aan het moment, kan bij de planning doorgrotere distantie een langere periode worden over-zien. Hiermee kunnen bepaalde aspekten van het 274



??? Ciirhciihimontwikkeling in de opleiding aan de Pedagogische Academie didaktisch handelen in een scherper licht komen testaan. Dit biedt mogelijkheden voor een opleiding,waarvan de betekenis naar onze mening nog onvol-doende wordt gezien. In het onderstaande willen wij deze gedachte aan dehand van enkele voorbeelden uitwerken. Begonnenwordt met een korte bespreking van de konfrontatiemet langere reeksen van onderwijssituaties, welkebij de planning over langere periodes noodzakelijkoptreedt en die het proceskarakter van het onder-wijsleerproces, gekoppeld aan de randkondities, ak-sentueert. Vanzelf stuit men op de noodzaak, alge-mene basisvisies en doelstellingen, welke aan dezeprocessen ten grondslag liggen te expliciteren.Hiermee in verband wordt de schoolwerkplanont-wikkeling besproken. Beslissingen m.b.t. sekwenties en vormgevingvan onderwijsleersituaties moeten zo verantwoordmogelijk worden genomen. Hiervoor is het inwinnenvan basisinformatie noodzakelijk, terwijl tevens be-paalde vormen van evaluatie in dit verband kunnenfunktioneren. Op beide zaken wordt

kort ingegaan. Om misverstand te voorkomen zij hier uitdrukke-lijk vermeld, dat in het volgende, een aantal aanvul-lingen m.b.t. funktioneren van onderwijsgevenden,worden voorondersteld. Wij vertrekken derhalve uitdmkkelijk vanuit eenideaalbeeld, dat nog niet of slechts zeer ten dele isgerealiseerd. We verwachten van de toekomstigeonderwijsgevende, naast het uitvoeren van de be-staande en alom bekende taken, ook dat hij in ruimemate participeen aan de planning en verantwoordingvan de scholing, zoals die plaatsvindt binnen hetinstituut, waiiraan hij verbonden is.De volgens ons zeker optredende grotere invloedvan de sociale wetenschappen, zal kennis van deinpassingsmogelijkheden hiervan als steeds meernoodzakelijk doen ervaren. Toch hopen wij, dat ookvoor degenen die op bovengenoemde punten minderver willen gaan dan wij, een iiantal zaken aanleidingzullen geven tot diskussie m.b.t. uitbouw en verbe-tering van de opleiding. 3.2. Reeksen van leersituaties Een vaardigheidstraining m.b.t. didaktische vaar-digheden moet zoals iedere training zoeken naardeelvaardigheden, welke in

kortere tijd zijn aan teleren. Een optelling van de deelviuirdigheden leidttot de totale vaardigheid. Zo krijgt men de indruk,dat op veel pedagogische academies het kunnengeven van lessen binnen diverse vakken wordtgezien als een verzameling van deelvaardigheden. welke de totale didaktische vaardigheid represen-teert. Nog afgezien van de vraag, of deze redeneringjuist is, zijn er minstens twee nadelen aan verbon-den. Vaardigheidstraining gesegmenteerd naar lessenfixeert de aandacht eenzijdig op kleinere didaktischeeenheden (v.d. Kuil, 1976). Het onderwijsproces alsgeheel is echter een stroom, welke zich over langeretijd uitspreidt. Bovendien werkt eenzijdige trainingop lessen systeembestendigend. Het onderwijs is niet te vernieuwen alleen doorbetere lessen, in de meeste gevallen is een herstruc-turering over grotere periodes noodzakelijk. Omhier zicht op te krijgen, moet men gewend zijn tedenken aan onderwijsunits van mimere omvang,soms zelfs moet over de gehele scholingsperiodeworden nagedacht, terwijl het in de toekomst waar-schijnlijk steeds meer noodzakelijk zal worden, datmen

ervaring heeft met hoe veranderingen en danvooral op ruimere schaal, te plannen. Spoedig zal blijken, dat veranderingen slechtsmogelijk worden, wanneer aan een aanttil randkon-dities wordt voldaan. Met name gaan schoolorgani-satorische zaken hier een rol spelen. Vele op zichgoede vernieuwingen mislukten omdat adekwatekondities ontbraken. Zo is invoering van wereld-ori??ntatie of een andere vorm van totaliteitsonder-wijs niet goed mogelijk binnen een strak, traditioneelper vak georganiseerde luisterschool. Het ontbreekt vaak aan inzicht betreffende desamenhang van onderwijskondities en te realiserenonderwijsleersituatie. Men vraagt soms om organi-satorische veranderingen - bijvoorbeeld kleinereklassen-, tei-wijl onderzoek uitwijst dat dit niet pers?Šonderwijsverbetering behoeft te betekenen (Mark-lund 1%2), tei-wijl de veranderingsbreedte binnenbestaande organisatiepatronen onvoldoende woixltverkend. Een cuniculum moet via de vooral op grond vanhet curriculum ontworpen 'lesvoorbereiding', hetcre??ren van re??le onderwijsleersituaties mogelijkmaken. Dit betekent, dat in de planning

voor eendeel die problemen, waarvoor de leerkracht in deklassesituaties en de lesvoorbereiding gesteld wordt,voorbereid moeten worden. Hierbij stoten we onveiTnijdelijk op kernproble-men van de huidige didaktiek zoals interne differen-tiatie en vakkenintegratie. Het voordeel bij de curri-culumontwikkeling is echter weer, dat deze en der-gelijke probleemvelden niet eenzijdig aan lessitua-ties zijn gekoppeld, maar ook aan grotere units. Juistin de koppeling tmn grotere units wordt duidelijk enbespreekbaar, dat noch de differentiatie - noch deintegratieproblematiek op te lossen zijn binnen af- 275



??? ?’?’. Franssen en K. Meijer zonderlijke leseenheden. Voor beide problematie-ken geldt dat een oplossing eerder gezocht moetworden in de benadering van de scholing als geheel,en dat van daaruit konsekwenties naar de kleinereleseenheden getrokken moeten worden. Bij de parti-cipatie aan een planning die gezien wordt als terealiseren in onderwijsleersituaties, wordt deze pro-blematiek niet alleen bespreekbaar maar ook per-soonlijk ervaren. 3.3. Schoolwerkplannen Van Bruggen wijst in zijn werkstuk 'Vormkenmer-ken van een model van een schoolwerkplan' o.a. opde noodzaak van de explicitering van de onderwijsfi-losofie en de einddoelstellingen (v. Bmggen, 1976,blz. 101). Van de toekomstige school zal steeds meer ge-vraagd worden haar identiteit binnen het school-werkplan te expliciteren, omdat de te nemen beslis-singen i.v.m. de keuze van doelen en vormen vanonderwijs, uiteindelijk hierin hun diepere grond vin-den. Nu is het formuleren van basisvisies m.b.t.scholing en vakken een moeilijke zaak. In veelgevallen vlucht men in globale weinig zeggendeformuleringen, die zo min mogelijk binden. Paswanneer men bezig is

met het ontwerpen van even-tuele leergangen, blijken basisvisies te bestaiin. Pasgerelateerd aim een konkrete zaak als een voorge-stelde reeks van onderwijsleersituaties, krijgt eenbasisvisie vaak inhoud. Wanneer het bovenstimnde juist is, ligt de konklu-sie voor de hand. Wanneer men de leerkracht willaten denken over en wil laten participeren aim hetontwikkelen van schoolwerkplannen, dan kan dithet meest zinvol gebeuren vih het leergangontwerp.Het is uiteraard ook mogelijk via het keuzeprocesvan nieuwe leergangen, die elders ontwikkeld zijn.We zijn echter van mening, dat het vermogen,bestaande leergangen te beoordelen, in belangrijkemate toeneemt, wanneer men ook betrokken is bijhet ontwerpen van nieuwe leergangen, ook al zijn zevan beperkte omvang. Een nieuwe leergang vraagtom een gemotiveerde inhoudskeuze. Het eksplicite-ren van enige motieven maakt meer alert t.a.v. demotieven van anderen. Het zelf ontwikkelen van eendidaktische vormgeving geeft beter zicht op devraag, hoe anderen bepaalde problemen hebbenopgelost. Het voor jezelf maar ook voor anderenplannen van scholing, roept vragen op m.b.t.

deplanbaarheid van het onderwijs in het algemeen ende gewenste volledigheid en detaillering, o.a. inverband met de vrijheid van de onderwijsgevende.Dit kan weer tot kritische vragen aanleiding geven. t.a.v. leergangen door anderen ontwikkeld. Zoals boven reeds opgemerkt is een van de basis-idee??n van de curvo-strategie, dat voor een effici??ntveriopend curriculumontwikkelingsproces een eks-plicitering van een scholingskonsept noodzakelijk is(1.2.). Dit betekent, dat door participatie aan ont-wikkelingsprocessen de relatie scholingsconcept enleergang scherp wordt ervaren. Dit geeft niet alleennieuwe beoordelingsmogelijkheden van bestaandeleergangen, het geeft tevens een weg aan deze via hetscholingskonsept te relateren aan het schoolwerk-plan. Hierna kunnen vragen beantwoord wordenm.b.t. inneriijke samenhang, hetgeen een meer ver-antwoord keuzeproces mogelijk maakt, maar ookhernieuwde schoolwerkplandiskussies op gang kanbrengen. 3.4. Basisinformatie In toenemende mate zal in de toekomst het onder-wijsleerplan moeten steunen op verworvenhedenvan de sociale wetenschappen. Over de wijze,waarop dit

gerealiseerd moet worden, bestaan veelmeningsverschillen. Tegenover degene, die in ditopzicht van de wetenschap alle heil verwachten,staan de sceptici, die wijzen op de geringe resultatenvan de wetenschap in het algemeen en de onderwijs-research in het bijzonder m.b.t. vernieuwing enverbetering van het onderwijs. Het toepassingsmodel, wiuirbij de wetenschapvooi-schrijft en de praktijk volgt, lijkt ineffici??nt enschiet tekort. Meer mag wellicht verwacht wordenvan een dialoog tussen wetenschaps- en praktijk-mensen (Boonman, Sixma, 1977). Een dergelijke dialoog is slechts mogelijk, wan-neer beide partijen in staat zijn tot distantie van hetdirekte praktische gebeuren. Waar dit voor de we-tenschappen vanuit hun bezig zijn een vanzelfspre-kendheid betekent, is dit voor de practicus in demeeste gevallen een niet geringe opgave. Maar al tesnel wordt het distantie nemen ervaren als eennutteloos getheoretiseer. Hierbij is het idee dattheorie in zich altijd irrelevant is voor het praktischehandelen wijd verspreid. Bij de curriculumontwikkeling wordt door deaktiviteit zelf, geleerd om distantie te nemen. Plan-ning gaat immers steeds aan de

realisatie vooraf.Planning wordt echter pas zinvol in de realisatie. Hetplannen impliceert derhalve het praktijkdenken. Ditwordt vooral de laatste jaren duidelijker, omdat,zoals we zagen, de huidige onderwijsplanning meteen veel grotere mate van precisie en volledigheidkan plaatsvinden. Met name speelt de meer eksakte 276



??? Ciirhciihimontwikkeling in de opleiding aan de Pedagogische Academie doelformulering een belangrijke rol. In een sekwen-tie van eksakte doelen, kan een leerproces wordenvoorgetekend. Zo kan een leersekwentie zorgvuldigworden opgesteld, waarbij gebruik gemaakt kanworden van bijvoorbeeld leerpsychologische gege-vens. Een dergelijke leersekwentie krijgt pas zin enbewijst zijn waarde slechts binnen de uitvoering. Ditimpliceert dat bij het opstellen van een sekwentierekening gehouden moet worden met de konditieswaaronder de realisatie zal plaatsvinden. Rekeninghouden met kondities betekent het vertalen vantheorie??n naar schoolsituaties. Om bij het voorbeeldvan de leerpsychologie te blijven, dit houdt in, datleerpsychologie??n, die in laboratoriumsituatie zijnontwikkeld of die slechts deelaspekten van het leer-proces betreffen, ondervraagd moeten worden ophun betekenis voor het struktureren van onderwijs-leersituaties. Met de vraagstukken die hiermee sa-menhangen wordt men binnen de moderne cumcu-lumontwikkeling gekonfronteerd. 3.5. Een konkretisiering: de

evahiatieprohleniatiek Voor veel onderwijzers betekent evalueren hetbeoordelen van individuele leeriingen. Dit is niet zovreemd. Ouders en leeriingen verwachten van hem,dat hij tot uitspraken komt over de geleverde presta-ties. Bovendien sluit deze vorm van evalueren goedaan bij het didaktisch handelen-model, waarin menopgeleid wordt. Bekijken we deze evaluatieopvat-ting vanuit de optiek van de cumculumontwikkelingdan valt de beperktheid ervan op. Voorbeeldsgewijszullen we dit nader toelichten. In de eind vijftiger, begin zestiger jaren is de z.g.formatieve evaluatie opgekomen (Cronbach, 1963;Scriven, 1967). Fomiatieve evaluatie vormt eenonderdeel van de cumculumontwikkeling en heefttot doel de verbetering van het in ontwikkeling zijndecurriculum. Anders gezegd: deevaluatie-aktiviteitenworden uitgevoerd om de nog niet goed funktione-rende onderdelen van het cuniculum op te sporen,ten einde deze te verbeteren. Een van de mogelijk-heden om deze 'zwakke plekken' te vinden is hetmeten van de leerlingprestaties, maar er zijn nogdiverse andere. Bijvoorbeeld: het laten

beoordelenvan de leerstofsekwentie door een deskundige, hetobserveren in de klas om de praktische realiseer-baarheid van het cumculum vast te stellen, het viaeen vragenlijst inwinnen van het onderwijzersoor-deel over het pakket etc. (vgl. Creemers en Meijer,1977). Het introduceren van de P.A. student in dezeruimere evaluatie-opvatting en hem er zelf mee latenwerken, heeft o.i. een aantal positieve gevolgen. - De student ervaart, dat evalueren meer is danalleen maar leeriing beoordeling. - De student leert, dat het bij evalueren niet altijdhoeft te gaan om beoordeling op zich, maar dat deresultaten ook gebruikt kunnen worden om totverbeteringen te komen. - De student maakt kennis met andere evaluatie-technieken dan tot nu toe gebinikelijk is en, zekerzo belangrijk, de student leert ermee omgaan (vgl.Leenders, 1977). - De student ervaart, dat het van belang is op zoveelmogelijk aspekten van het didaktisch handelen teletten. Dit omdat alleen daardoor een juiste inter-pretatie van de leeriingprestaties mogelijk wordt. - Last, but not least, de student zal in de toekomstminder onwennig staan

tegenover het idee zelfbijde formatieve evaluatie van een curriculum be-trokken te zijn. 4. Slot De vraag naar de plaats van de curriculumontwikke-ling binnen een opleiding bleek enerzijds gerelateerdaan verschuivingen binnen de funktie en taken vande toekomstige leerkracht en anderzijds aan deontwikkelingen in het cuniculumdenken. Een uit-breiding van taken impliceert een uitbreiding van devorming en wel speciaal de praktische vorming.Konkreet betekent dit dat naar onze mening binnende opleiding tot leraar of ondewijzer, de mogelijk-heid ingebouwd moet worden om zich praktisch teoefenen m.b.t. het ontwikkelen van grotere reeksenvan ondenvijsleerprocessen, die hiermee in verbandstaan. We denken hier aan het inoefenen van eenaantal praktische vaardigheden, welke, dat zal dui-delijk zijn, in groepsverband dienen te gebeuren. Zozal men moeten leren met elkaar te overieggen overzaken als leersekwenties, rationalen voor bepaaldeleerstofthema's, scholingskonsepten, mogelijke eva-luatietechnieken e.d. Men zal die vaardigheden moe-ten verwerven, die in staat stellen op effici??nte

wijzerelevante basisinfomiatie in te winnen. Tenslotte zalmen moeten leren de dokumenten te schrijven,rechtstreeks ten dienste van het onderwijsleer-proces. We herhalen, dat ook volgens ons, in de toekomsthet lesgeven door de leerkracht als hoofdbestand-deel van zijn taak blijft bestaan. Uiteraard zal hetgrootste deel van de vaardigheidstraining hieropgericht moeten blijven. We pleiten in het voorgaandeniet voor vervanging echter wel voor aanvulling. We hopen tevens aangeduid te hebben, dat parti-cipatie aan cumculumontwikkelingswerk, zeker 277



??? ?’?’. Franssen en K. Meijer wanneer deze gebeurt in de vorm van een praktischetraining, een aantal vormingsmomenten in zich sluit,die op andere wijzen moeilijk lijken te realiseren. Men kan zich afvragen, of het voor curriculum-ontwikkeling noodzakelijk zoeken naar basisinfor-matie juist m.b.t. vakdisciplines als rekenen, aard-rijkskunde, geschiedenis, katechese etc. uiteindelijkniet leerzamer zal blijken te zijn, dan het opnemenvan kennis via overdrachtslessen, zoals dit momen-teel nog veel gebeurt. Deze gedachte is in dubbel opzicht aantrekkelijk.De richting wordt duidelijk, waarin naar ruimtebinnen het rooster voor de bepleite training gezochtkan worden. Bovendien ontdekken we perspektie-ven voor vernieuwingen binnen de opleiding. Eentoekomstige opleiding moet bestaan uit praktischetrainingen en aktiviteiten gericht zowel op het lesge-ven als op het cre??ren van de kondities, die hiermeerechtstreeks in verband staan. De overdracht vankenniseenheden zou veel minder aksent kunnenkrijgen. Literatuurlijst Aamoutse, C. A. J., Curriculumontwikkeling en haarorganisatie in Nederland,
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??? 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

semantic Informationfrom Discourse: effects of repeated exposures. Journalof Verbal Learning and Verbal Behavior, 14, 158-169, 1975. Glaser, R. Cognitive psychology and Instructional De-sign, in Klahr, D. (ed.) Cognition and Instruction,Hillsdale, New Yersey, LEA, 1976. Glaser, R. Nato international conference on CognitivePsychology and Instruction, Bulletin No. 1, 1976. Grice, H. P. Logic and conversation. The William JamesLectures, Harvard University, 1976. Haviland, S. E. & Clark, H. H. What's new? Acquiringnew information as a process in comprehension. Jowr/jo/of Verbal Learning and Verbal Behavior, 13, 512-521,1974. Frijda, N. H. Things to remember. Intern rapportIC0.114.NF.april 1974. Inhelder, B., Sinclair, H. & Bovet, M. Learning and thedevelopment of Cognition, Harvard University Press,Cambridge, Massachusetts, 1974. Kintsch, W. & van Dijk, T. Recalling and summarizingstories. Language, 40, 98-116, 1975. Kintsch, W. & Keenan, J. Reading rate and retention asa function of the number of propositions in the basestructure of sentences. Cognitive Ps\xhology, 1973, 5,257-274.

Klahr, D. (ed.) Cognition and Instruction. LaurenceErlbaum Associates, Publishers, Hillsdtile, New Yer-sey, 1976. Miller, G. A. & Johnson-Laird, P. N. Language andperception. The Belknap Press of Harvard UniversityPi-ess, Cambridge, Massachusetts, 1976. Moeser, S. D. Inferential reasoning in Episodic Memory. Journal of verbal learning and verbal behavior 15, 1976, 193-212. Neisser, U. General, Academic, and Artificial Intelli-gence. In: the Nature of Intelligence. L. B. Resnick(Ed), Lawrence Erlbaum, Publ. Hillsdale, New Yersey,1976. Olson, D. R. Language and thought: aspects of a cogni-tive theory of semantics. Psychological review, 1970,77,257-273. Paris, S. G. & Lindauer, B. K. The role of inference inChildren's comprehension and memory for sentences.Cognitive Psychology, 8, 217-227, 1976. 286



??? De theorie van het cognitieve leren en de praktijk van het kennisverwen'en Parreren, C. F. van Voordracht over onderwijsproces-kunde, Utrecht 1976. Polanyi, J. Personal knowledge. University of ChicagoPress, Chicago, 1958. Rumelhart, D. E., Lindsay, P. E. & Norman, D. A. Aprocess model for iong-term-memory. In: E. Tulving &W. Donaldson (Eds). Organization of memory. NewYork: Academie Press. Sulin, R. A. & Dooling, D. J. Intrusion of a thematic ideain retention of prose. Journal of Experimental Psyclio-logy, 1974, 103, 255-262. Curriculum vitae Mevrouw M. Elshout-Mohr (geb. 1940). Doctoraal examenpsychologie in 1968. Pi'omoveerde in 1976 op het proef-schrift: 'Training in denkstrategie??n'. Is vanaf 1969 ver-bonden aan door Z.W.0. gesubsidieerde onderzoekspro-jekten; eerst binnen het 'Denken en Geheugen projekt'later binnen het Instituut voor Cognitie Onderzoek (ICO). Doet nu een onderzoek naar de processen die zich,onder optimale en suboptimale condities, voordoen bij hetverwerven van complexe woordbetekenissen. Adres: Instituut voor Cognitie Onderzoek, Weesper-plein 8, Amsterdam 287



??? Samenvatting De operationele defini??ring van convergente endivergente produktie in termen van probleemken-merken, stuit op moeilijkheden. Het blijkt noodzake-lijk om convergente en divergente produktie te split-sen in resp. convergente en divergente denkverrich-tingen enerzijds, en de resultaten van deze verrich-tingen anderzijds. Het probleem rijst of men vanuitbepaalde kenmerken van de problematische situatiemag besluiten tot minstens een zekere invariantiemet betrekking tot denkverrichtingen - waarovermen al dan niet speculatieve idee??n kan lanceren.Het onderzoek van Wallach & Kogan met betrek-king tot de relatie tussen intelligentie en divergentieen de replicaties van dit onderzoek, tonen aan dat erproblematische situatiesbestaandiezichopzodanigewijze van elkaar onderscheiden dat de responsenweinig of geen samenhangen met elkaar vertonen.In hoeverre de mechanistische benaderingswijzevan het denkproces tot een model voert dat 'werkt',zal voortgezet onderzoek moeten leren. Reeds in 1950 wees Guilford erop dat de traditioneleintelligentietests slechts betrekking hebben op

dieaspecten van het denken die te maken hebben metschoolprestaties, en dan nog met name schoolpresta-ties betreffende lezen en rekenen, maar dat andereaspecten van het denken zoals het formuleren vanproblemen en het opstellen van hypothesen niet inde traditionele intelligentietests zijn vertegenwoor-digd. In de jaren na 1950 werd deze eenzijdigeopvatting over het denkproces geformuleerd (Get-zels & Jackson, 1964; Mutschier, 1969). Denkentreedt niet pas op nadat het probleem is geformu-leerd. Denken houdt ook in het signaleren, uitvindenen toespitsen van problemen, het formuleren vanhypothesen; zoeken naar relevante informatie dienodig is voor de oplossing van het probleem; zicheen oordeel vormen over de kwantiteit en de kwali-teit van de informatie. Het denkaspect dat met namevertegenwoordigd is in de traditionele intelligentie-tests wordt door Guilford (1967) convergente pro-duktie genoemd. Convergente produktie heeft dusbetrekking op het oplossen van reeds geformuleerdeproblemen, waarbij sprake is van ?Š?Šn juiste ofverreweg beste oplossing. Guilford (op. cit.) voert determ

divergente produktie in voor het denkaspectdat in de traditionele intelligentietests niet aan bodlijkt te komen. Van divergente produktie is sprakewanneer de informatie in de probleemstelling mini-maal is en de probleemstelling veel verschillenderesponsmogelijkheden biedt. Het ligt allerminst voor de hand het denkproces intwee strikt gescheiden fasen onder te verdelen; bijv.in een fase v????r de formulering van het probleem enin een fase erna. Het is niet noodzakelijk een vastesuksessie van fasen aan te nemen. Mogelijk is erveeleer sprake van een variabiliteit in hun opeenvol-ging en herhalen beide fasen zich verschillendemalen op verschillende tijdstippen gedurende hetdenkproces. Vervolgens is het de vraag of beidefasen duidelijk herkenbaar zijn, en scherp van elkiiaronderscheiden kunnen worden in een feitelijk verlo-pend denkproces (verg. Van de Loo, 1963, 108-109).Dit houdt in dat convergente produktie en divergenteproduktie niet netjes na elkaar, m;uir ook naastelkaar voorkomen. Immers, mogelijk speelt bij depogingen om een reeds geformuleerd probleem op telossen ook een rol dat men

hypothesen moetformuleren, ingangen moet kiezen; eveneens is hetniet denkbeeldig dat het scherp formuleren vanproblemen eenzelfde 'soort' denken vereist als hetgeleidelijk tot een oplossing brengen van eeneenmcial geformuleerd probleem. Voor een goed begrip van het denkproces lijkt hetzinvol deze convergente en divergente produktie aaneen nadere analyse te onderwerpen. Hierbij zullentwee problemen een centrale plaats innemen, name-lijk: - de operationalisatie van en - de relatie tussen beide typen denkverrichtingen. Van convergente produktie is vooral sprake bij Creativiteit en intelligentie: een zinvol onderscheid? B. J. Wolters Inst, voor Onderwijskunde, afd. Lerarenopleiding, K.U. Nijmegen 288 Pedagogische Studi??n 1977 (54)288-297



??? Creativiteit en intelligentie: een zinvol onderscheid? problemen die voldoende informatie bevatten voorhet vinden van de enig juiste of verreweg besteoplossing. Divergente produktie treedt vooral op bijproblemen en opdrachten die verschillende oplos-singen en antwoordmogelijkheden toelaten, enwaarbij de aangeboden informatie minimaal is. Eenvoorbeeld van een convergent denkprobleem* is hetvolgende: Welk woord past niet in de reeks O krant O radioO kip O koe(Mietzel, 1973, 136) O t.v. O briefO schaap O paard O ge??llustreerd weekbladO varken Een divergent denkprobleem ('Uses') is bijvoor-beeld: Geef zoveel mogelijk gebruiksmogelijkheden vaneen baksteen als je kunt. Een proefpersoon zoukunnen antwoorden: een huis bouwen; een schuurbouwen; een school bouwen; een winkel bouwen;als boekensteunen; rood poeder maken; een bood-schap ermee schrijven; een filter ervan maken; eendoel markeren; als grafsteen voor een vogel (Guil-ford, 1967, 143). Deze opdracht geeft aanleiding tot drie divergentedenktest-scores, namelijk idee??nrijkdom ('fluency'),flexibiliteit en originaliteit. De score 'fluency'

heeftbetrekking op het aiintal idee??n; de score flexibiliteitheeft betrekking op het aantal categorie??n; in hetbovenstaande voorbeeld vormen de eerste vier ant-woorden ?Š?Šn categorie. De score originaliteit ten-slotte heeft betrekking op het aantal responsen datdoor minder dan 5% dan wel 1% proefpersonen vande proefgroep, of slechts door ?Š?Šn proefpersoon.Wordt gegeve?n. Originaliteit heeft hier dus betrek-king op een maat voor uniciteit ('statistica! infre-quency'). Een tweede voorbeeld van een divergente denk-test ('Plot Title') is de opdracht om zoveel mogelijktitels te verzinnen bij het volgende verhiuil:'Een missionaris in Afrika wordt door kannibalengevangen genomen. De pot is klaar en men staat ophet punt hem te koken als een prinses van de stam debelofte doet dat hij zal worden vrijgelaten wanneerhij met haar trouwt. Hij weigert en steri't'. Eendenkbeeldige proefpersoon geeft de volgende titelsaan: Afrikaanse Dood - Nederiaag van een Prinses -Gegeten door Wilden - De Prinses - De Afrik:uinseMissionaris - In donker Afrika. Pkiats van handeling - Eten wat de Pot Schaft -Gestoofde Pater - Trouwen of Brouwen -

EenLevensgezel erger dan Sterven - Hij liet een SchotelVoor de Pan op tafel - Kuis in de Stoofpot - Een heteprijs voor de Vrijheid. (Lytton, 1971, 35). Aan deze test kunnen twee scores worden ont-leend: idee??nrijkdom en originaliteit. De tweedegroep titels vormt een maat voor originaliteit. Origi-naliteit heeft hier betrekking op spitsheid ('clever-ness'). Responsen op de vraag ('Consequences'): 'Watzou er gebeuren wanneer iedereen plotseling blindzou worden?' leveren eveneens scores op vooridee??nrijkdom en originaliteit. Mogelijke responsenzijn: - iedereen zou stnjikelen en vallen; - niemand zou kunnen lezen; - degenen die al blind waren, worden nu leidingge-vende mensen; - krachtcentrales zouden failliet gaan. Beide laatstgenoemde gevolgen zijn een maat voororiginaliteit, opgevat als vei-wijderd verband ('remo-te'). De divergente denktests, waarvan hierboven drievoorbeelden werden gegeven, vomien een operatio-nalisatie vmdenkvaardigtieden die volgens Guilfordeen rol spelen bij het creatieve denkproces. Hiervangetuigt het volgende citaat: 'Erom the beginning ofour project research on creativity, it was thoughtthat

Creative thinking depends upon abilities such asfluency, tlexibility, originality, sensitivity to Pro-blems, and redefinition of objects' (Guilford, 1964,166). Elders noemt Guilford (!%()) ook nog devtiardigheid uitwerking ('eleboration'). De begin-woorden van dit citaat zijn wel op hun plaats, wantreeds in 1950 formuleerde Guilford in zijn 'Presiden-tial Address of the American Psychological Associa-tion' hypothesen met betrekking tot denkvaardighe-den betreffende het creatieve denkproces, die sterkeovereenkomsten vertonen met de later algemeendoor de school van Guilford aanvaarde denkvaar- * Een probleem wordt convergent, c.q. divergent ge-noemd, wanneer het type probleem aan de desbetreffendevoorwaarden van Guilford voldoet. 289



??? B. J. Wolters digheden. Niet alle genoemde denkvaardighedenbehoren tot de divergente produktie. Probleemge-voeligheid ('sensitivity to problems') behoort tot deoperatie evaluatie (verg. Guilford, 1967,63, 185), enherdefini??ren ('redefinition') is een convergenteproduktie. Uit de drie voorbeelden van divergente denktestskwam naar voren dat een denkvaardigheid als origi-naliteit niet eenzinnig geoperationaliseerd wordt. Erzijn drie vormen van originaliteit: uniciteit, spitsheiden verwijderd verband. Van flexibiliteit geldt dat ertwee vormen bestaan: spontane flexibiliteit en adap-tieve flexibiliteit. Van spontane flexibiliteit is sprakebij de 'Uses'-test: geef zoveel mogelijk gebruiksmo-gelijkheden van een baksteen als je kunt. Voor devervulling van de opdracht is het niet noodzakelijkom flexibel te zijn. Bij het zogenaamde lucifer-probleem is het voor het cre??ren van verschillendeoplossingen wel noodzakelijk om flexibel te zijn:verwijder uit onderstaand patroon drie lucifers zo-danig dat er vier vierkanten overblijven en geen losseuiteinden. Er zijn verschillende oplossingen moge-lijk. \ Er zijn vier vormen van 'fluency':

- 'word fluency'. Voorbeeld-testitem: noem zoveelmogelijk woorden die beginnen met een r eneindigen met een m. - 'associational fluency'. Voorbeeld-testitem:noem zoveel mogelijk woorden die zwart beteke-nen - duister, donker, rouw, uitzichtloos. - 'expressionalfluency'. Voorbeeld-testitem: Vormzinnen van 4 woorden waarvan alleen de volgendebeginletters zijn gegeven d-h-l-w: de hond looptweg; de haas luiert werkelijk. - 'ideational fluency' (idee??nrijkdom). Het aantalresponsen in de drie voorbeelden van divergentedenktests 'Uses', 'Plot Title' en 'Consequences'vormen een maat voor idee??nrijkdom. Een testbatterij waaraan 13 scores kunnen wordenontleend: 4 'fluency', 2 flexibiliteit, 3 originaliteit, 1probleemgevoeligheid, 1 herdefini??ring en 2 uitwer-king (?Š?Šn semantische en ?Š?Šn figurale) vormt dus een zo volledig mogelijke maat voor iemands creativiteitin de zin van Guilford. Deze operationalisatie van het creatieve denkpro-ces bevat echter een moeilijkheid. In het zoge-naamde 'Structure-of-Intellect' (SI) model onder-scheidt Guilford 24 divergente denkvaardigheden.Betreffende 16 ervan zijn tests

ontwikkeld (1967).Toch is slechts een gedeelte van deze 16 denkvaar-digheden opgenomen in de creatieve testbatterij*). Wel zijn alle denkvaardigheden opgenomen metbetrekking tot semantisch materiaal (6); denkvaar-digheden waarbij de inhoud figuraal of symbolischvan aard is zijn echter weinig vertegenwoordigd:resp. 2 van de 5 mogelijke en 1 van de 5 mogelijke(Guilford, 1967, 139). Concreet: waarom zou diver-gente produktie van figurale eenheden niet thuisho-ren in de creatieve testbatterij en divergente produk-tie van semantische eenheden (idee??nrijkdom) w?¨l? De kritiek kan nog enigszins worden uitgebreid:waarom speelt in Guilford's omschrijving van hetcreatieve denkproces de convergente produktie zo'nondergeschikte rol? Met andere woorden, dient hetcreatieve denkproces niet te worden opgevat als eenvolkomen denkproces, waarbij zowel convergenteals divergente produktie een belangrijke plaats in-nemen? (verg. Wolters, 1976). Een derde punt van kritiek betreft de vraag ofconvergente en divergente produktie eenzinnig ge-koppeld kunnen worden aan bepaalde typen pro-blemen. Kan

men convergente en divergente pro-duktie eenzinnig operationaliseren in termen vanprobleemtypen , die voldoen aan voorwaarden be-treffende de hoeveelheid aangeboden informatie enhet aantal oplossingen of respons-mogelijkheden?Een eerste bedenking met betrekking tot de moge-lijkheid daartoe ztil worden geformuleerd naar aan-leiding van de opdracht getalreeksen aanvullen (deLeeuw, 1975). Een convergent denkprobleem is hetvolgende: Geef het zesde getal tuin in de reeks:4 6 12 30 84 ... Het antwoord is 246 (-1-2, -1-6, +18, +54, +162).Er ontstaat een divergent denkprobleem als deproefpersoon wordt gevraagd deze reeks op zoveelmogelijke manieren zinvol te vervolgen, door hetvijfde getal aan te geven4 6 12 30 ...Er zijn dus twee mogelijkheden: a. 84 (+2, +6, -h54) b. 90(x1V2,x2, x2V2, x3) Vraagt men de proefpersoon het vierde getal aan te * de drie vormen van originaliteit komen in ?Š?Šn 'cel' vanGuilford's Sl-model (1967) voor. 290



??? Creativiteit en intelligentie: een zinvol onderscheid? geven: 4 6 12 ... dan ontstaan er vier mogelijkheden: a. 22 (+2, +6, +10) b. 14 (+2, +6, of +2, x2) c. 30 (+2, +6, +18) d. 30 (x1V2,x2,x2'/2) Het convergente denkprobleem lijkt te kunnen wor-den opgelost wanneer uit de geboden informatie'alles wordt gehaald wat erin zit'. Dit vereist analyse,redeneren, en Tekenvaardigheid. Het is twijfelachtigdat in de divergente versie zinvolle aanvullingenmogelijk zijn zonder een zekere mate van conver-gentie. Dat wil zeggen, een analyse van de gebodeninformatie lijkt noodzakelijk, alvorens zinvolle aan-vullingen kunnen worden gegeven. Deze noodzaakzal sterker naar voren komen als de getalreeksen dieverschillende aanvullingen toelaten, uit meer dandrie getallen bestaan. Een resultaat uit een onderzoek van Nijsse (1975)kan worden ge??nterpreteerd vanuit de opvatting datalthans veel divergente denkproblemen geen zuivereOperationalisatie zijn van divergente produktie. Deonderzoeker heeft een aantal intelligentie-subtestsen divergente denktests aan 10-jarige kinderen voor-gelegd en een factor-analyse op de scores uitge-voerd.

Na rotatie vindt hij twee factoren, die hijbenoemt als 'intelligentie' en 'creativiteit'. ViQ. diver-gente denktest 'Sommen' heeft echter de hoogsteladingen op de intelligentie-iactorl Deze test bestaatuit twee items (op. cit., 661): a. zoveel mogelijk sommen maken met behulp vande getallen 1-5 die als uitkomst 6 opleveren. b. zoveel mogelijk sommen maken met behulp vande getallen 1-5 die als uitkomst 10 opleveren. Blijkbaar is de rekenvaardigheid, die in deze op-drachten worden voorondersteld en die in deintelligentie-tests is vertegenwoordigd, een sterkerdifferenti??rende variabele dan de divergente produk-tie. In het voorgaande werd aangevoerd dat althans veeldivergente denkproblemen ook wel eens een con-vergente denkcomponent zouden kunnen bevatten.Bevatten convergente denkproblemen ook een di-vergente denkcomponent? Een onderzoek van Goor& Sommerfeld (1975) is in dit verband van belang.De onderzoekers stelden twee groepen proefperso-nen samen: ?Š?Šn groep met hoge scores op 'Plot Title'en 'Consequences' - zie de twee huUste voorbeeldenOp blz. 289 - en ?Š?Šn groep met lage scores op

beidebovengenoemde divergente denktests. Beide groe-pen kregen drie problemen voorgelegd: ?Š?Šn concreetprobleem en twee abstracte. Het concrete probleembestond uit de opdracht met 6 lucifers drie evengrote, gelijkzijdige driehoeken te vormen. E?Šn vande twee abstracte problemen was het tumor-probleem van Duncker: 'Iemand heeft een kwaad-aardige inoperabele tumor aan zijn maag. We wetendat het gezwel kan worden vernietigd wanneer wehet blootstellen aan een bepaalde straling van vol-doende intensiteit. Het probleem is nu hoe stralingvan de vereiste intensiteit het gezwel kan bereikenzonder tegelijkertijd het gezonde weefsel rond detumor te beschadigen'. Formeel laten beide proble-men slechts ?Š?Šn juiste of verreweg beste oplossingtoe. Via hardop denken kon van elke proefpersoon bijelke denktaak een denkprotocol worden samenge-steld. Uit de analyse van de denkprotocollen kwamnaar voren dat tussen beide groepen significanteverschillen bestonden (p <.001) wat betreft de fre-quentie van voorkomen van de categorie??n die deonderzoekers in het denkproces hebben onder-scheiden. Een meer

nauwkeurige analyse leverde opdat de proefpersonen met hoge scores op de diver-gente denktests onder andere meer tijd besteden aan'generating new Information' dan de proefpersonenmet lage scores op bovengenoemde tests (p. 499). Ook uit een experiment van Birch & Rabinowitz(1969) lijkt naar voren te komen dat voor de oplos-sing van convergente problemen divergente produk-tie een rol speelt. De onderzoekers kozen als pro-bleem het twee touwen-probleem van Maier dathierin besttiat dat de proefpersoon twee stukkentouw die vanaf het plafond naar beneden hangen,tuin elkaar moet binden. Maar de touwen hangenzover van elkatir af dat men, het ene vasthoudend,het andere niet meer met de (andere) hand kanbereiken. In de kamer bevinden zich verder tweelosse dingen, een schakelaar en een relais. Demeeste proefpersonen (studenten) konden de op-gave niet oplossen. Maar als de proefleider 'toeval-lig' langs ?Š?Šn van de touwen liep dat daardoor begonte zwaaien, was dit 'toeval' voor de proefpersonenvoldoende om de oplossing te vinden. Deze oplos-sing bestaat hierin dat men, door ?Š?Šn van

beidedingen aan ?Š?Šn stuk touw te bevestigen, hiervan eenslinger maakt die men op het uiterste einde van zijnslingerbaan kan vastgrijpen, terwijl je het anderestuk touw in de hand houdt. Er werden drie groepen proefpersonen samenge-steld. E?Šn groep kreeg in de periode voorafgtmndaan het onderzoek opdrachten waarbij de schakelaarals schakelaar werd gebmikt; ?Š?Šn groep ki'eeg op-drachten waai'bij een relais als schakelaar werdgebruikt; een derde groep bestond uit studenten die 291



??? B. J. Wolters een technische opleiding volgden maar die geen aande onderzoeksfase voorafgaande ervaring met beidevoorwerpen hadden gehad. Uit het onderzoek kwamnaar voren dat 17 van de 19 proefpersonen die v????rhet onderzoek opdrachten hadden uitgevoerd met?Š?Šn van beide elektrische voorwerpen, dat voorwerpals gewicht gebruikten waarmee ze niet haddengewerkt in de periode voor het eigenlijke onderzoek.Deze 17/19 verhouding kan niet aan het toevalworden toegeschreven (p <.05). De helft van destudenten die geen enkele opdracht hadden uitge-voerd met ?Š?Šn van beide voorwerpen, koos hetrelais; de andere helft de schakelaar. Aan dit onder-zoeksresultaat verbinden de auteurs de konklusiedat ruime, niet-specifieke ervaringen bevorderlijkzijn voor de oplossing van veel problemen. Dat wilzeggen, voor de oplossing van het twee touwen-probleem is het bevorderlijk wanneer men aan relaisen schakelaar meer funkties kan toekennen dan defunktie van stroomonderbreker. Het zoeken vandeze andere funkties zou men als vorming vanhypothesen en 'generation of new

information' kun-nen, maar niet moeten, opvatten. De experimenten van Goor & Sommerfeld enBirch & Rabinowitz werden niet gerefereerd omdwingend aan te tonen dat divergente produktie eenrol speelt bij het oplossen van convergente proble-men. Een bepaalde interpretatie van onderzoeksge-gevens sluit andere interpretaties niet uit. Pas eenhypothese-toetsend onderzoek kan meer duidelijk-heid verschaffen. Uit de bespreking van deze onder-zoekingen komt naar voren dat de nodige voorzich-tigheid vereist is bij de operationalisatie van conver-gente produktie in convergente denkproblemen. In de literatuur treft men op verschillende plaatsenaanwijzingen aan voor de verwarring die bestaat metbetrekking tot de vraag wat nu eigenlijk convergenteproduktie en divergente produktie betekent. Med-nick's 'Remote Associates Test' (RAT) is formeeleen convergente denktest. In deze test moet deproefpersoon een vierde woord zoeken bij driegegeven woorden op zodanige wijze dat alle vierwoorden in een zinvol verband worden geplaatst.Bijv. 'surprise', 'line', 'birthday'. Het vierde woordis: 'party'. Toch wordt

deze test algemeen opgevatals een maat voor divergente produktie. (Dacey &Madaus, 1971; Wallach, 1970; Ward, 1975). Nog een voorbeeld: in zijn omschrijving van hetcreatieve denkproces noemt Guilford de vaardigheidherdefini??ren, die hij tot de convergente produktierekent (Guilford, 1967,181). Een item uit een test diedeze vaardigheid meet, luidt als volgt: welk van 5onderstaande voorwerpen kan het best geschiktgemaakt worden om een vuur te ontsteken: A vulpen B ui C zakhorioge D gloeilamp E bal.Het antwoord is C, want het glas zou kunnen wordenverwijderd om het als lens te gebruiken. In hetbrandpunt van de lens is de hitte groot genoeg ombijvoorbeeld een veter aan het gloeien te maken.Wallach (1970) daarentegen vat herdefini??ren op alseen divergente denkvaardigheid die een derde vormvan flexibiliteit - naast spontane en adaptieve flexibi-liteit - vertegenwoordigt. Tenslotte: bij de bespreking van adaptieve flexibi-liteit werd een lucifer-probleem gepresenteerd, mettwee oplossingen. In het experiment van Goor &Sommerfeld werd een lucifer-probleem gepresen-teerd met slechts ?Š?Šn

mogelijke oplossing: verlaathet twee-dimensionale vlak en ga drie-dimensionaalte werk - bouw een pyramide. De vraag doet zich nuvoor of dit verschil in aantal oplossingen eerder eenkwantitatief dan een kwalitatief verschil in denk-vaardigheden impliceert. Guilford (1967) zelf lijkt ook niet zo gelukkig te zijnmet een onlosmakelijke relatie tussen probleemtypeen type produktie. Hij begint met op te merken dat erkenmerkende verschillen bestaan tussen divergenteen convergente produktie met betrekking tot deprobleem-situatie die beide vormen van activiteitoproepen. In het eerste geval is het probleem openen zijn de eisen voor de oplossingen ervan ruim(p. 214). Hij relativeert de koppeling tussen typeprobleem en type produktie echter onmiddellijk doorte vervolgen:'. . . or the problem, if properiy struc-tured, may call for a unique Solution, but the indivi-dual may have an incomplete grasp of it; . . .' (loc.cit.) Het relativeren van een volledige band tussenprobleemtype en type produktie impliceert dat con-vergente en divergente produktie niet uitsluitendgedefinieerd kunnen worden in termen van pro-bleemtypen. Wat

ligt dan meer voor de hand dan hetonderscheid in convergente en divergente produktiete beschrijven in termen van denki't'/77(7(////;[,'c//, intermen van proces: 'In the former (divergente pro-duktie) the search is broad; in the latter (convergenteproduktie) it is narrow (Guilford, 1967, 214). Con-vergente produktie impliceert deductie, hetgeen be-tekent het trekken van noodzakelijke conclusies, datwil zeggen er worden logische noodzakelijkhedenafgeleid uit de geboden informatie; dit in tegenstel-ling tot divergente produktie waar logische moge-lijkheden worden gegenereerd. Bij divergente pro-duktie is sprake van een 'search model' in de zin vanDuncker (loc. cit.) Naar aanleiding van Guilford's omschrijving van hetcreatieve denkproces kwamen drie punten van kri- 292



??? Creativiteit en intelligentie: een zinvol onderscheid? tiek naar voren die nu bij wijze van samenvatting invraagvorm zullen worden geformuleerd: - waarom worden sommige divergente denkvaar-digheden w?¨l in de omschrijving opgenomen,maar andere niet? - waarom is de convergente produktie onderverte-genwoordigd? - is het wel gerechtvaardigd om produktie te opera-tionaliseren in probleemtypen? Een vierde punt van kritiek is vrij fundamenteel enheeft betrekking op de denkbeelden die ten grond-slag liggen aan de wijze waarop men systematischkennis vergaart over het denkproces. In de laatste alinea van het vorige - derde - puntvan kritiek werd de suggestie gedaan om het onder-scheid in convergente en divergente produktie niet tebeschrijven in termen van probleemtypen, maar intermen van denkverriclitingen. Zonder analyse vandenkprotocollen zijn uitspraken over de aard derdenkverrichtingen echter slechts speculaties. Ook alweet men niets zeker over de aard van de denkver-richtingen, dan is het onderscheid tussen conver-gente produktie en divergente produktie toch zinvolWanneer aan de verschillende

probleemtypen eenverschil in (denk)werkelijkheid beantwoordt. Metandere woorden, convergente en divergente pro-bleemtypen kunnen in een empirisch onderzoek alsonafhankelijke variabelen worden geponeerd. Dezebenaderingswijze van de werkelijkheid kan als me-chanistisch worden bestempeld. Wanneer in eenbepaald geval geen samenhang wordt gevondentussen de aard van het probleemtype en de aard vande respons dan wordt dit toegeschreven aan het feitdat verschillende variabelen onvoldoende ondercontrole werden gehouden. Bij de mechanistischebenaderingswijze is sprake van een 'black box'. Datwil zeggen, hetgeen zich cifspeelt tussen stimulus(probleemtype) en respons (oplossing, reacties) blijftin het duister. Bij de interactionistische benade-ringswijze is deze 'black box' geen elimineerbaargegeven. Integendeel, de 'black box' vonnt eendynamisch krachtenveld, en ook stimulus en res-pons zijn integraal in dit spel van krachten opgeno-men. Verandert een element of kenmerk in hetgeheel, dan heeft dit zijn weerslag op het gehelegebeuren, waarbij ook stimulus en respons zijnbetrokken. Concreet, de

interactionistische benaderingswijzehoudt in dat het type problemen op zichzelf nietszegt over de aard van de denkverrichtingen diezullen optreden. Dit hangt ook af van de denkhou-dingen, de kwantiteit en kwaliteit van kennis, inzich-ten en vaardigheden die men zich reeds heeft ver-worven met betrekking tot het probleem, enz. In het vervolg van deze studie zal de mechanisti-sche benaderingswijze als uitgangspunt worden ge-kozen. Dit gebeurt niet op grond van voorkeur, maarop pragmatische gronden. Ontegenzeggelijk vormtde mechanistische benaderingswijze een handzamermodel om de werkelijkheid tegemoet te treden dande interactionistische. Bovendien is er in het kadervan de mechanistische benaderingswijze met be-trekking tot convergentie en divergentie reeds eenzekere onderzoekstraditie ontstaan (de school vanGuilford en Torrance). De overtuigingskracht van,in dit geval, de mechanistische benaderingswijze zaldes te groter zijn naarmate het aantal situaties waarineen samenhang tussen aai^d van probleemtype eniuu'd van respons optreedt, groter en meer uiteenlo-pend is. Dat wil zeggen, zal het mogelijk zijn

pro-bleemsituaties te defini??ren op een meer nauwkeu-rige wijze dan Guilford, die aanleiding geven totresponsen die invariant lijken te zijn met betrekkingtot andere situationele kenmerken dan de probleem-situatie? Het ligt voor de hand om bij het onderzoek naarhet bestaan van dergelijke probleemsituaties uit tegaan van bestaand empirisch onderzoek met betrek-king tot de relatie tussen intelligentie en divergentie.Een giote impuls tot onderzoek naar de relatietussen convergentie en divergentie, ging uit van hetbijna klassiek geworden onderzoek van Getzels &Jackson (1964). Zij maakten in hun onderzoek ge-bmik van vijf gangbare intelligentietests en van vijfdivergente denktests: - Woordassociatie, de proefpersoon moet zoveelmogelijk definities geven van vrij algemeen voor-komende woorden. - Gebnjiksmogelijkheden, de proefpersoon moetzoveel mogelijk gebmiksmogelijkheden noemenvan vooiAverpen die in het alledaagse leven eenvaste betekenis hebben, zoals 'baksteen' of 'pa-perclip". - Verborgen figuren, de proefpersoon moet eenbepaalde figuur vinden die ligt ingebed in een meercomplexe figuur. - Fabels, de

proefpersoon krijgt vier fabels voorge-legd waaraan de slotregel ontbreekt. De opdrachtluidt om elke fabel op drie manieren af te maken;humoristisch, droevig en moraliserend. - Pi^oblemen formuleren, de proefpersoon krijgtvier ingewikkelde verhalen voorgelegd die eenluintal numerieke uitspraken bevatten, zoals: 'dekosten voor het bouwen van een huis' . De proef-persoon wordt gevraagd zoveel mogelijk wiskun-dige problemen te formuleren die kunnen wordenopgelost met de aangeboden informatie. Uit hun baanbrekend onderzoek kwam naar voren 293



??? B. J. Wolters dat de divergente denktests onderling geen hogerecorrelaties vertonen dan met de intelligentie: hetgemiddelde van de intercorrelaties tussen de diver-gente denktests bedroeg +.30; het gemiddelde vande correlaties van de divergente denktests met I.Q.bedroeg + .26. Het is dus niet gerechtvaardigd om tottwee verschillende concepten te besluiten: intelli-gentie en 'creativiteit', d.w.z. divergentie (Butcher,1970, 102). Als belangrijk punt van kritiek op hun onderzoekkwam naar voren dat de proefgroep selectief was(Butcher, 1970, 101), het gemiddelde I.Q. bedroeg132. De proefpersonen waren leeriingen van een'private school' in Chicago, in leeftijd vari??rend van12-17 jaar. Hasan & Butcher (1966) hebben een soortgelijkonderzoek uitgevoerd als Getzels & Jackson - zijgebruikten 10 divergente denktests, waaronder vierdie ook door Getzels & Jackson in hun onderzoekwerden gebruikt. Aan het eerstgenoemde punt vankritiek bij het onderzoek van Getzels & Jacksonkwamen zij tegemoet in die zin dat het gemiddeldeIQ. van de proefpersonen - tweede klassers van eenSchotse 'comprehensive

school' - 102 bedroeg. Uit het onderzoek kwam het volgende naar voren:het gemiddelde van de intercorrelaties Uissen de tiendivergente denktests bedroeg + .25; het gemiddeldevan de correlaties van de divergente denktests metintelligentie bedroeg + .46. Opnieuw mag niet tot hetbestaan van twee afzonderlijke concepten wordenbesloten. Waarom ligt het gemiddelde van de correlatiestussen de divergente denktests en I.Q in het onder-zoek van Getzels & Jackson lager dan in het onder-zoek van Hasan & Butcher? Het is mogelijk dat inhet onderzoek van Hasan & Butcher convergentedenkverrichtingen en kennen sterker differenti??-rende variabelen vormen bij het vervullen van dedivergente denkopdrachten dan in het onderzoekvan Getzels & Jackson, als gevolg van de gemiddeldgeringere intelligentie en de gemiddeld (wellicht)jongere leeftijd van de proefgroep van Hasan &Butcher. - verg. de overweging bij de test 'Sommen'van Nijsse. In het algemeen blijkt er een sterke overiap tebestaan tussen intelligentie en divergentie, op ?Š?Šnuitzondering na, zoals uit het volgende citaat, ont-leend aan een overzicht

van de desbetreffende litera-tuur, naar voren komt: 'To summarize the resear-ches so far reviewed, it seems clear that, in anygroup of people covering the usual range of ability,creativity as assessed by the Guilford-Torrance-Messick tests of divergent thinking overlaps veryconsiderably with intelligence as assessed by con-ventional tests. The main exception to this generalfmding is the work of Wallach and Kogan, . . .'(Freeman, Butcher & Christie," 1971, 14). In dit bedoelde onderzoek van Wallach & Kogan(1973; Wallach, 1970) blijken intelligentie en diver-gentie als twee duidelijk onderscheiden conceptennaar voren te komen. Het gemiddelde van de inter-correlaties tussen de intelligentie-scores onderlingbedroeg .51; het gemiddelde van de intercorrelatiestussen de divergente denktest-scores onderiing be-droeg .41 en het gemiddelde van de correlatiestussen de intelligentie- en divergente denktest-scores bedroeg .09. In de literatuur weet men met het onderzoeksre-sultaat van Wallach & Kogan niet goed raad, het-geen Freeman, Butcher & Christie (1971) doet op-merken: 'The main exception to this general

fmdingis the work of Wallach and Kogan, which urgentlyrequires replication' (p. 14). Sinds 1971 zijn er metbetrekking tot het onderzoek van Wallach & Koganop zijn minst drie replicatie-onderzoeken uitge-voerd, namelijk door Nijsse (1975); Kazelskis, Jen-kins & Lingle (1972); en Milgram & Milgram (1976). Kazelskis, e.a. (op. cit) namen hun proefpersoneneen testbatterij af bestaande uit intelligentie-subtests; divergente denktests van het typeGuilford-Torrance en alle divergente denktests dieook door Wallach & Kogan werden gebruikt. Eenfactor-analyse op het materiaal levert drie factorenop: intelligentie, divergentie Guilford-Torrance endivergentie Wallach & Kogan. De intercorrelatiestussen de scheef geroteerde factoren zijn: intelligen-tie X divergentie Guilford-Torrance: .66; intelligentieX divergentie Wallach & Kogan: .32. De resultatenvan Wallach & Kogan worden in dit onderzoek ingrote lijnen dus bevestigd. Nader onderzoek van defactor-ladingen toont aan dat de test' Uses' zeer lageladingen heeft op de factor divergentie Wallach &Kogan. Nijsse (1975) heeft zijn proefgroep ?Š?Šn divergentedenktest,

ontleend aan Guilford, voorgelegd, alledivergente denktests van Wallach & Kogan en zessubtests van de ISI vorm II (Snijders en Weiten). Omtesttechnische redenen worden twee van de drieverbale divergente denktests van Wallach & Koganniet in de analyse opgenomen.-Een factor-analyse ophet resterende materiaal levert twee factoren op:intelligentie en 'creativiteit'. De enig overgeblevenverbale divergente denktest had over het algemeenladingen > .45 op de creativiteitsfactor; deze ladin-gen waren hoger dan die op de intelligentie-factor dietoch ook nog vrij hoog waren: > .20 en < .45.Blijkbaar geldt voor deze test in mindere mate danvoor de test Sommen, ontleend cian Guilford, dat 294



??? Creativiteit en intelligentie: een zinvol onderscheid? kennis, vaardigheid en inzicht - in overeenkomsten-een bron van variantie is. Beide niet-verbale testsvan Wallach & Kogan zijn ook in het onderzoek vanNijsse typische divergente denktests. De ladingenop de factor creativiteit zijn > .60. Althans voor watde niet-verbale divergente denktests betreft, vormthet onderzoek van Nijsse een bevestiging van debevindingen van Wallach & Kogan. Het onderzoekvan Milgram & Miigram (1976) werd uitgevoerd bijIsra??lische studenten en vormt eveneens een beves-tiging van het onderzoek van Wallach & Kogan. Beide onderzoekingen - zowel dat van Kazelskise.a. (1972) als dat van Nijsse (1975)-samenvattend,kan worden geconcludeerd dat de resultaten metbetrekking tot de verbale tests niet zonder meer deresultaten van Wallach & Kogan eenzinnig bevesti-gen. Wat betreft de niet-verbale tests zijn de resulta-ten vrijwel gelijk aan die van Wc??lach & Kogan.Vraiig is nu: hoe kan de uitzonderlijke positie die metname de beide niet-verbale divergente denktests vanWallach & Kogan innemen in het empirisch onder-zoek met betrekking

tot de relatie tussen intelligentieen divergente denkverrichtingen worden ge??nterpre-teerd. Misschien wordt hier - in tegenstelling totandere divergente denktests - een minimaal beroepgedaan op mentale operaties die ook in intelligentie-tests worden gemeten, in die zin dat deze operatiesgeen bron van variantie vornien; met andere woor-den, niet differenti??ren. In dit verband kan eropgewezen worden dat beide niet-verbale tests vanWallach & Kogan eigenlijk een soort projectie-testszijn: wat 'zie je erin'. Waiirin onderscheiden zich nu de tests vanWallach & Kogan van de tests uit de traditie vanGiiilford-Torrance-Messick? Vergelijkbare tests inTorrance's 'the Minnesota tests of creative thinking'- niet-verbale stimuli die een verbale responsevereisen - lijken over het algemeen een minderperceptueel karakter te hebben dan 'Pattern Mea-nings' en 'Line Meanings'. In de test 'ProductImprovement' wordt het kind gevraagd: 'probeerdeknapste, meest interessante en meest ongewonenianieren te bedenken om deze speelgoed-hond zo teVeranderen dat jongens en meisjes er meer plezier^n beleven om ermee te spelen' (Goldman,

1964,6).Er wordt eveneens meer een beroep gedaan opactieve verandering dan op duiden in de test'Unusual Uses' waarbij de instructie bij bijv. dehond luidt: 'geef eens aan op welke andere manieren'Ie hond nog gebruikt kan worden dan als een stukspeelgoed; geef de meest ongewone manieren aan^aarvoor deze hond kan worden gebruikt' (op cit., In de' Ask and Guess' tests krijgen de proefperso-nen een afbeelding voorgelegd. De kinderen moetena. zoveel mogelijk vragen bedenken bij de voorstel-ling; b. zoveel mogelijk oorzaken aangeven voor degebeurtenissen die in het plaatje worden uitgebeeld;en c. zoveel mogelijk gevolgen of resultaten aange-ven (loc. cit.). Deze opdracht is complexer dan hetduiden van perceptuele stimuli die door Wallach &Kogan zijn gebruikt. De vierde test 'Sounds andImages' komt nog het meest overeen met de doorWallach & Kogan gebruikte tests. De kinderenwordt gevraagd beelden en idee??n aan te geven bijgeluiden die van bekend (bijv. donder) geleidelijkminder eenzinnig en duidelijk worden (loc. cit.)Het onderscheid tussen de resultaten van deGuilford-Torrance tests en de tests van

Wallach &Kogan, met beti'ekking tot de relatie tussen intelli-gentie en divergente denkveirichtingen, werd doorWallach (1970) nader onderzocht en uitgewerkt.Wanneer de verschillende denktest-scores als ?Š?Šngeheel worden gezien en gerelateerd aan een maatvoor intelligentie, gaat de differentiatie die er zoukunnen bestaan binnen de divergente denktests metbetrekking tot hun relatie met intelligentie verioren.Analyse van empirisch materiaal dat door Guilforden zijn medewerkers werd verzameld, geeft Wallach(op. cit.) aanleiding tot de volgende formulering:Most clearly supported as a dimension of individualdifferences independent from the convergent-thinking domain but also cohesive in its own rightwhcn one measures it in different ways has beenwhat Guilford defines as ideational fluency: theperson's ability to generale in plentiful number ideasthat are apropriate to a given task constraint'(p. 1223). 'Word fluency' lijkt meer gemeen te heb-ben met algemene intelligentie dan met idee??n-rijkdom ('ideational lluency'). Het hangt van de aardvan de test 'associational fluency' en 'expressionallluency' af in hoevene ze meer

betrekking hebbenop intelligentie dan wel op idee??n-rijkdom. Hebbenze meer betrekking op woorden dan vertegenwoor-digen zij vooral intelligentie; hebben ze meer betrek-king op idee??n dan zijn ze vooral tests voor idee??n-rijkdom. Het standpunt dat spontane en adaptieveflexibiliteit alsmede herdefini??ren maten voor diver-gente produktie vertegenwooi-digen die zich onder-scheiden van intelligentie, is niet houdbaar. Watbetreft originaliteit zijn de gegevens niet eenduidig.Dat is ook niet zo venvonderiijk omdat er verschil-lende operationele definities van originaliteit be-staan: uniciteit, verwijderd verband en spitsheid.Wallach (op. cit.) veronderstelt dat beide eerstge-noemde maten voor originaliteit voonil een samen-hting zullen vertonen met idee??n-rijkdom en datlaatstgenoemde maat vooral intelligentie meet. Wat 295



??? B. J. Wolters betreft de vaardigheid 'probleemgevoeligheid' die inGuilford's omschrijving van het denkproces wordtgenoemd, vermeldt Wallach (op. cit.) geen gege-vens. 'On face value' veronderstelt Wallach (op.cit.) dat de vaardigheid uitwerking vooral een maatvoor intelligentie vertegenwoordigt. De resultaten van het onderzoek van Wallach &Kogan en van de replicatieonderzoeken dienen teworden geplaatst tegen de achtergrond van de vaar-digheid 'idee??n-rijkdom'. Uitgangspunt bij de kon-struktie van hun meetinstrumentarium vormde dezevaardigheid, die door hen werd omgedoopt tot'. . .productivity and uniqueness of ideational associa-tes' (Wallach, 1970, 1249). Een overzicht van deonderzoeksgegevens verzameld door Maltzman endiens medewerkers en verkregen met de 'RemoteAssociates Test' van Mednick, leidt: '. . . to thestrong presumption that associative productivityand uniqueness are to be explained on the basis of anattention deployment mechanism' (loc. cit.).Het feit dat in replicatie-onderzoek de niet-verbaletests in sterkere mate een bevestiging vormen van deonderzoeksgegevens

van Wallach & Kogan dan deverbale tests, kan wellicht worden toegeschrevenaan het feit dat de verbale tests in sterkere mate eenberoep doen op en een meting vormen van algemeneintelligentie dan de niet-verbale tests.Er bestaat dus een duidelijk onderscheid tussen dedivergente denktest uit de schooi van Guilford-Torrance en de divergente denktests van Wallach &Kogan. De vaardigheid die door de tests van Wal-lach & Kogan wordt gemeten zal idee??nproduktivi-teit worden genoemd, ter onderscheiding vanidee??nrijkdom uit de school van Guilford-Torrance,maar ook om de vewantschap van idee??n-produktiviteit met idee??n-rijkdom tot uitdrukking tebrengen. De divergente denktests uit de school vanGuilford-Torrance blijken zich weinig of niet vanintelligentie te onderscheiden in tegenstelling tot dedivergente denktests van Wallach & Kogan. Er is dus minstens aan de allereerste voorwaardevoor een mechanistische benaderingswijze van hetcreatieve denkproces voldaan: er zijn twee soortenprobleemsituaties waarvan de responsen onafhanke-lijk van elkaar zijn. Vraag is nu echter of

dezeonafhankelijkheid ook bestaat bij andere proefper-sonen en onder andere omstandigheden. Wat betreftde omstandigheden. Wallach & Kogan zorgdenervoor dat de intelligentie- en divergente denktestsniet onder tijdsdruk werden afgenomen, en dat zijzonder verstoring van het normale schoolpro-gramma als 'spelletjes' en 'lessen' werden gepresen-teerd. In het replicatie-onderzoek van Nijsse (1975)werden zowel de intelligentie- als de divergentedenktests in een tijdvrije en een tijdgebonden condi-tie afgenomen. Beide condities leveren vrijwel iden-tieke resultaten op wat betreft de onafhankelijkheidvan idee??n-produktiviteit en intelligentie. Wat be-treft de proefpersonen: in de onderzoekingen vanWallach & Kogan en Nijsse is sprake van eenproefgroep kinderen van 10 ?¤ 12 jaar met eengemiddeld I.Q. van resp. Â?105 (Nijsse) en 124(Wallach & Kogan - schatting van Nijsse). Deproefgroep van Kazelskis e.a. bestaat uit:'. . . tenthand eleventh grade students from a rural, predomi-nately Negro (70%), high school in Mississippi. Hetgemiddelde I.Q. gemeten volgens de 'Lorge-Thomdike Intelligence Test'

bedroeg verbaal, 82 enniet-verbaal, 84. Het is nog te vroeg om op grond van dezegegevens te besluiten dat idee??nproduktiviteit inhoge mate invariant is met betrekking tot de aard vande proefpersonen en omstandigheden. Vooral hetfeit dat in de replicatie-onderzoekingen de verbaletests minder consistente resultaten opleveren dan deniet-verbale tests, maant tot vooreichtigheid. In ditverband is het wellicht van belang op te merken datde responsen op de divergente denktests in de zinvan Guilford-Torrance samenhangen vertonen metscores op intelligentietests die a?Ÿuinkelijk zijn vanhet I.Q.-niveau van de proefpersonen. NaamiatehetI.Q.-niveau toeneemt, neemt de relatie tussen diver-gentie en intelligentie af; dat wil zeggen, de spreidingvan de divergente denktestscores neemt toe (Guil-ford, 1967, 168). Besluit. Het onderzoek van Wallach & Kogan en dereplicaties ervan lijken erop te duiden dat situatiesdie uitnodigen tot het produceren van idee??n binnende ruime grenzen die aan het probleem zijn gesteld,duidelijk onderscheiden kunnen worden van situa-ties die in intelligentie-tests worden

gepresenteerd.Nader onderzoek zal moeten leren of en inhoeven-emen hier een onderscheid heeft gevonden dat (be-trekkelijk) invariant is wat betreft situationele om-standigheden, die geen betrekking hebben op deformele kenmerken die de tests van Wallach &Kogan onderscheiden van de intelligentie-tests. Demeeste tests uit de school van Guilford-Torrancelijken zowel iets gemeenschappelijk te hebben metintelligentie-tests als met de door Wallach & Kogangebruikte tests. In het kader van deze mechanisti-sche benaderingswijze van het denkproces is eenbezinning op de denkverrichtingen die met beideprobleemtypen - intelligentie-tests en tests van Wal-lach & Kogan - corresponderen wel interessant,doch speculatief en niet noodzakelijk.Wanneer uit voortgezet empirisch onderzoek mochtblijken dat idee??n-produktiviteit zich duidelijk blijft 296



??? Creativiteit en intelligentie: een zinvol onderscheid? onderscheiden van typen problemen die ook wordengebmikt om intelligentie-metingen te verrichten, dantreedt vervolgens de vraag op welke operationeledefinitie van het denkproces zal worden geformu-leerd. Bovendien zal het interessant worden na tegaan wat de predictieve waarde zal zijn van idee??n-produktiviteit voor het oplossen van allerlei schoolseen andere denkproblemen. Onderzoek van de validi-teit van divergente denktests uit de school vanGuilford-Torrance, die allerminst tot eenzinnige re-sultaten leidde (Bennett, 1973), zal opnieuw tersprake gebracht dienen te worden met betrekking totde tests voor idee??n-produktiviteit. Hopelijk zullende resultaten van dit validiteits-onderzoek consis-tenter zijn omdat veel fouten-variantie kan wordenge??limineerd. Liieratiiiir Bennett, S. N. Divergent thinking abilities - a Validationf>tuiiy. Br. J.cdiic. PsyciwL. 1973.43. 1-7. Birch, H. G. & Rabinowitz, H. S. Die negative Wirkungvorhergehender Erfahrung auf das produktive Denken.In: Graumann, C. F. (Hrsg.) Denken. K??ln, 1969,26.5-270. Dacey. J. S. & Madaus. G. F. An

analysis of twohypotheses concerning the reiationship between creati-vity and intelligence. y. Educ. Res.. 1971.64, 213-216. Freeman, J., Butcher. H. J. & Christie. T. Creativity. Aselectivc rcview of rescorch. London, 197F. Getzels, J. W. & Jackson, P. W. The highly intelligent andthe highly creative adolescent: a summary of someresearch Undings. In: Taylor, C. W. & Barron, F. (Eds.)Scientific creativity: its recognilion and developnwnl.New York, 1964. ' Goor, A. & Sommeifeld, R. E. A comparison of problem-solving processes of creative students and noncreativestudents.y. ediic. P.syclwl.. 197.-5,67, 49S-.'i()5. Guilford, J. P. Creativity. Anwr. F.nrhol. 1950, 5.444-454. Guilford, J. P. The nature of creativity. In: Guilford. J. P.lntellif>ence. creativity and lean??ng. Bellingham(Wash), 1960. Guilford, J. P. Some new looks at the nature of creativeprocesses. In: Frederiksen, N. & Gulliksen, H. (eds.).Contriljiiiions to mathematica!psvchologv. New York,1964, 162-176. Guilford, J. P. The nature of human intelligence. NewYork, 1967. Goldman, R. J. The Minnesota tests of creative thinking.Educ. Res., 1964, 7, 3-14. Hasan, P. & Butcher. H.

J. Creativity and intelligence: apartial replication with Scottish children of Getzels' andJackson's Study. ?ŸnV. y./'i\r/(o/, 1966,57, 129^135. Kazelskis, R., Jenkins, J. D. & Lingle, R. K. Twoalternative definitions of creativity and their reiationshipwith intelligence. 7. e.xp. Educ., 1973,4/, 58-62. Leeuw, L. de. Computer gestuurd denken. Training in hethanteren van algorithmische en heuristische oplos-singsmethoden./W. Stud??hi. 1975,52, 311-393. Van de Loo. K. .1. M. Psychologische belichting van hetartistieke scheppen. CÂ?ii c'//i, 1963,/2, 104-125. Lytton, H. Creativity and Education. London, 1971. Mietzel. G. P?¤dagogische P.^ychotogie. G??ttingen, 1973. Milgram, R. M. & Milgram, N. A. Creative thinking andcreative performance in Israeli students. J. educ. Psv-chot.. \916,68.25^259. Mutschier, D. Intelligenz und Kreativit?¤t. Zschr. f. P?¤da-gogik. 1969, 15. nVl33. Nijsse. M. Creativiteit en de relatie met intelligentie- enpersoonliikheidsvariabelen bij Â? 12-jarige kinderen.Ned. r. hychoi.. \915.J0. 657-676. Wallach, M. A. Creativity. In: Mussen, P. H. (Ed.)Carniichaet's manua! of chiid psxchoiogv. Vol. I. NewYork. 1970'. hoofdst.

17. Wallach, M. A. & Kogan, N. Creativity and intelligence inchildren's thinking. In: Bloomberg. M. (.E??.) Creativity.Theory and research. New Haven (Conn.), 1973. Ward, W. C. Convergent and divergent measurement ofcreativity in children. Educ. it psvchol. Mcasmt.. 1975,35. 87-95. Wolters, B. J. Het creatieve proces, het denkproces, enhet onderwijs./V(/. Ts.. 1976./. 155-166. Curriculum vilae: B../. Wolters, geb. 1937. Na het eindexamen h.b.s.-b legdehij in 1961 het candidaatsexamen biologie af, in 1968 volgdehet doctoraalsexamen psychologie. Sindsdien werkzaamaan de lerarenopleiding van de K.U. te Nijmegen. Terreinvan onderzoek vormt het thema creativiteit met name alsdenkproces. 297



??? Samenvatting In de jaren '30 is zowel in Nederland (o.l.v. Ph.Kohnstamm) als in de Sovjetunie een hevige strijdgeweest over het nut van rekenkundige c.q. alge-bra??sche oplossingsmethoden voor redactieopgavenop de basisschool. Uit een onderzoek van Mascini(1976) blijkt dat leerlingen van de basisschool overhet algemeen nog steeds rekenkundige oplossings-methoden ondenvezen worden. D.w.z. sinds de ja-ren '30 is er wat betreft oplossingsmethoden in hetredactierekenen in Nederland vrijwel niets veran-derd. In dit artikel willen we nagaan of de redenen voorhet vasthouden aan deze traditionele aanpak terechtzijn. Daartoe hebben u'f' de argumenten die gehan-teerd zijn in de discussies in de '30-er jaren zowel inNederland als in de Sovjetunie geanalyseerd. Ver-volgens hebben we een logische en een psychologi-sche analyse gegeven van zowel een rekenkundigeals een algebra??sche oplossingsmethode voorredactie-opgaven. Nadat we op deze wijze wat meerinzicht hebben gekregen in de oplossingsmethodenzelf en de argumenten voor het hanteren hiervan,zijn we met dit in ons

achterhoofd nog eens gaankijken naar de situatie op de basisschool van nu. De conclusie luidt dan: het opstellen van vergelij-kingen moet vanaf het begin ingevoerd worden alseen zelfstandige en algemene oplossingsmethodevoor redactieopgaven. D.w.z. leerlingen moetenleren grootheden uit de opgave te abstraheren, dezete vergelijken en de genoteerde vergelijking als basisvoor verdere handelingen te laten dienen. 1. Inleiding Ph. Kohnstamm heeft zich in de dertiger jaren metde relatie tussen kognitieve ontwiki<eling en onder-wijs bezig gehouden en wei met name m.b.t. hetonderwijs in oplossingsmethoden voor mathemati-sche problemen op de basisschool. Hij richtte zichdaarbij op die mathematische problemen die op debasisschool beter bekend zijn onder de miam redak-tieopgaven. Kohnstamm onderscheidt twee typenoplossingsmethoden: de rekenkundige en de. alge-bra??sche. In de algebra??sche methode wordt aan dehand van de opgave een vergelijking opgesteld enopgelost. In de rekenkundige oplossingsmethode*wordt de opgave 'al redenerend' opgelost. Dit heeftvolgens Kohnstamm

geleid tot het ontstaan van eengroot aantal schijnbcuir verschillende redeneringenvoor diverse typen opgaven. (In 3.2. wordt aan dehand van een opgave een voorbeeld gegeven van eenrekenkundige en een algebra??sche oplossingsmetho-de). Bij het analyseren van het werk van Kohn-stamm was een van de belangrijkste problemen waarwe op stuitten het ontbreken van een definitie vanhet begrip rekenkundige oplossingsmethode. En ditwerd des te belangrijker omdat in de diskussie dieover het nut van rekenkundige resp. algebra??scheoplossingsmethoden gevoerd werd, een belangrijkestelling van Kohnstamm was: het hanteren van eenrekenkundige oplossingsmethode draagt niet ofnauwelijks bij tot de kognitieve ontwikkeling van deleeriingen. Men kan zich afvragen of dit probleem inde 70'er jaren nog aktueel is. We kunnen hiervolmondig 'ja' op antwoorden. Recentelijk is doorMascini (1976) n.a.v. het werk van Kohnstamm eenonderzoek gedaiin waarbij de konklusie luidde: op-lossingsmethoden die op de Nederiandse basis-school onderwezen worden voor het oplossen vanredaktieopgaven zijn over het

algemeen rekenkun-dig van aard. Mathematische problemen, oplossingsmethoden ende kognitieve ontwikkeling van de leerlingenvan de basisschooP Miriam A. D. Wolters I.P.A.W., Vakgroep i.o. Ontwikkelingspsychologie, Rijksuniversiteit te Utrecht Dit was voor ons een reden te meer om deze zaakopnieuw te bekijken. In dit artikel willen we dan ookuitgebreid verslag doen van de diskussie over dewaarde van de twee typen oplossingsmethoden diegevoerd is zowel in Nederiand als in de Sovjetunie.Centraal in de diskussie stond de vraag naar derelatie tussen het hanteren van de oplossingsmetho- * Met opk)ssingsmelhode wordt in dit artikel de volledigeoplossingsweg bedoeld. 298 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 298-306



??? Mathematische problemen, oplossingsmethoden en de kognitieve ontwikkeling den en de kognitieve ontwikkeling van de leerlingen.Om het artikel overzichtelijk te houden wordt deweergave van de diskussie (2.3.) voorafgegaan door2.1. Aanleiding tot de diskussie, en 2.2. Analyse vande argumenten gehanteerd in de diskussie. Vervolgens zullen we de begrippen rekenkundigeresp. algebra??sche oplossingsmethoden defini??renmiddels een logische en een psychologische analyse(3.1. en 3.2.). Gegevens hierover zijn hoofdzakelijkafkomstig van Bodanskij (1969). Het geheel wordtafgesloten met een hoofdstuk getiteld: Oplossings-methoden in het basisonderwijs. In dat hoofdstukwordt een poging gedaan om met behulp van dediskussie-argumenten en de analyses te komen toteen verklaring voor het hoe en het waarom van hethanteren van de resp. oplossingsmethoden in dehedendaagse onderwijspraktijk. 2. Diskussie over het nut van een rekenkundigeresp. algebra??sche oplossingsmethode 2.1. Aanleiding tot de diskussie In Nederland is de diskussie over het al of nietgebruiken van de algebra??sche oplossingsmethode

inde dertiger jaren op gang gekomen door artikel 6 vanhet rapport Bolkestein. Ph. Kohnstamm zegt hierover:'Het concept K.B. in het rapport Bolkestein in Art. 6onderRekenen bij het eerste onderzoek (het geschiktheidson-derzoek) bepaalt, dat het gebruik maken van de in dewiskunde gangbare of soortgelijke afkortingen en verkorteschrijfwijzen is toegestaan voorzover de voorgelegde tekstiuinleiding geeft tot het gebruik ervan. Men zal dus ??fmoeten afzien van het opgeven van sommen, die aaniei-ding geven tot het invoeren van lettergetailen ('onbeken-den') ??f moeten toestaan, dat de candidaten het kind bij denatim noemen, d.w.z. het gezochte getal voorshands meteen letter aanduiden.' (1934, p. 389). Behalve artikel 6 uit het rapport Bolkestein speeldenook de resultaten van het onderzoek van Nathans(1933) mee in de diskussies. Nathans vond eenduidelijke negatieve konelatie tussen de rekenpres-taties van leerlingen op de lagere school en de\viskundeprestaties van diezelfde leerlingen in deeerste klas van het V.H.M.0. Een en ander is volgens Kohnstamm te wijten aanhet feit dat op de lagere school rekenkundige oplos-

singsmethoden onderwezen worden in plaats van'Â?'gebra??sche. Langzamerhand gaat de diskussie zich dan ookrichten op de vraag: is een algebra??sche propedeuseOp de lagere school toelaatbtUir ja of nee? In de Sovjetunie is de diskussie op gang gebrachtdoor de vraag die met name vanuit de didaktiekgesteld werd: wat is de relatie tussen een rekenkun-dige en een algebra??sche oplossingsmethode? 2.2. Analyse van de argumenten Opvallend is, dat de argumenten die gebruikt wor-den om het voor of tegen van een algebra??sche resp.rekenkundige oplossingsmethode aan te geven,hoofdzakelijk afkomstig zijn uit ontwikkelings-psychologische theorie??n. De argumenten wordendan met name gehaald uit dat deel van de ontwikke-lingspsychologie, dat we tegenwoordig de kogni-tieve ontwikkelingspsychologie noemen. De eerste groep argumenten voor het hanterenvan een rekenkundige oplossingsmethode heeft temaken met het ontwikkelen van 'schranderheid' bijde leerlingen of wel van het logisch denken of vanintellektuele kapaciteiten. De rekenkundige oplos-singsmethode werd ook wel gezien als een hulpmid-del

voor het 'leren denken'. In onze huidige termino-logie zouden we dit alles samenvatten in de vraag:kan een rekenkundige oplossingsmethode een bij-drage leveren aan de kognitieve ontwikkeling van deleedingen? De tweede groep argumenten heeft te maken mettheoretische inzichten over het ontwikkelingsver-loop van het abstrakte denken of ruimer geformu-leerd het kognitieve ontwikkelingsverloop. In dit verband worden de opvattingen van P. P.Blonskij aangehaald. Blonskij publiceerde in dejaren '20-'30 en zijn idee??n zijn tegenwoordig, al-thans in de Sovejetunie, totaal achterhaald. Tochzullen we om de diskussie te kunnen volgen hier inhet kort de opvattingen van Blonskij weergeven.Volgens Blonskij kan een 10-jarig kind alleen kon-kreet denken; het ori??nteert zich op de aanschouwe-lijke kenmerken van Objekten en is daarom ook nietin staat in een afgesproken teken, een 'getal in hetalgemeen' of een 'willekeurig getal' te zien. Immersanders dan de getallen 2,3, 5 etc. kan het zich een'willekeurig getal' niet aanschouwelijk voorstellen. De 7-l()-jarige leerling bevindt zich volgensBlonskij op het eerste abstraktieniveau,

d.w.z. hij isin stiuit om kwalitatieve eigenschappen van objektente abstraheren. Pas in de 4e en 5e klas, als deleerlingen gaan rekenen met breuken, zijn ze op hettweede absti-aktieniveau; d.w.z. zij zijn nu in staattot abstraktie van kwantitatieve relaties, maar zerekenen nog steeds met empirische getallen en empi-rische relaties. Als de leerling Â? 13 jaar is en kennismaakt met algebra, is hij op het derde abstraktieni-veau. De leeriing gaat nu werken met letters, diestaan voor willekeurige getallen d.z. arbitraire getal- 299



??? Miriam A. D. Wolters len en geen empirische. Op het derde abstraktieni-veau kan de leerling pas in eigenlijke zin abstraktdenken. Het denken kan nu gebeuren zonder hulpvan empirische getallen. Nu, zegt Blonskij, werkenwe in de rekenkunde en ook in de rekenkundigeoplossingsmethode met specifieke empirische getal-len. In de algebra, en ook in de algebra??sche oplos-singsmethode, werken we met letters die staan voorarbitraire getallen. Bij het opstellen en oplossen vaneen vergelijking, hetgeen kenmerkend is voor eenalgebra??sche oplossingsmethode, wordt een onbe-kende grootheid ge??ntroduceerd, door een letteraangeduid, en als arbitrair getal bedoeld. En zoalsboven gezegd is, is een leerling die het derde abstrak-tieniveau nog niet heeft bereikt, hiertoe niet in staat.Tot zover de opvattingen van Blonskij. Volgens Mencinskaja en Moro (1965) is een veelvroegere introduktie van elementen uit de algebramogelijk. En juist naar aanleiding van de onderzoe-kingen van Mencinskaja en Moro is men zich gaiinafvragen of de aard, volgorde en tijdstip van deabstraktieniveaus zoals die door Blonskij

werdenaangegeven, nog wel juist zijn. Davydov (1%6) metname heeft zijn opvattingen in deze duidelijk gefor-muleerd. Volgens hem kunnen lettersymbolen ge??n-troduceerd worden als middel voor het weergevenvan relaties tussen grootheden, nog v????r de intro-duktie van het getal (b.v. het weergeven van gelijk-heden zoals a = b en ongelijkheden van het typea > b en a < b en het beschrijven van enkele vanhun eigenschappen, zoals b.v. de symmetrie van de= relatie door 'als a = b dan is b = a'). Deze opvatting heeft duidelijke konsekwentiesvoorde relatie cijfer- en lettersymboliek in de eerstefase van het wiskundeonderwijs. Wel blijft de vraagliggen, welke de rol en de plaats is van gegevens in devorm van letters bij het oplossen van redaktieopga-ven. Moeten de letters werkelijk pas na systematischeoefeningen met cijfergegevens ge??ntroduceerd wor-den als een andere aanduiding (zoals Mencinskaja enMoro voorstellen), of is het in sommige gevallenmogelijk dat het werken met letters als gegevensvooraf kan gaan iian het werken met cijfers alsgegevens en dat dit weer als basis kan dienen voorhet

onderwijs in het oplossen van redaktieopgaven?(Zie ook Freudenthal 1974, p. 394 en 395). 2.3. Diskiissie De diskussie in Nederiand speelde zich, evenals inde Sovjetunie af in de jaren '30, maar daar is dediskussie weer opgepakt in de jaren '60. Bij deweergave van de diskussie in dit hoofdstuk zalzoveel mogelijk rekening gehouden worden met deindeling van de argumenten in 2.2.2. Dat niet altijd debeide groepen argumenten volledig gescheiden naarvoren kunnen komen, zal duidelijk zijn. Levert een rekenkundige oplossingsmethode eenbijdrage aan de kognitieve ontwikkeling? Min of meer bevestigend antwoorden de aanhan-gers van de vaste tradities in het schoolwiskundeon-derwijs in de Sovjetunie: het puur rekenkundigoplossen van vraagstukken, die op lineaire vergelij-kingen stoelen, ontwikkelt het logisch denken van deleeriingen. Gnedenko reageert hierop als volgt:'Op mij werkt dit argument ongeveer als de verzekering,dat het leren van de Talmoed bij leerlingen de exactheidvan de logische analyse zou bevorderen. Tot op zekerehoogte is zulk een verzekering juist, mtmr er zal nauwelijksiemand

zo'n argument als voldoende beschouwen, om deTalmoed op de middelbare school als speciaal vak in tevoeren'. (1962, p. 32. Zie ook Freudenthal 1974, p. 393). Ook de Sovjet-wiskundige en pedagoog A. Ja. Chin-cin reageert nogal fel op het hanteren van eenrekenkundige oplossingsmethode als middel om in-tellektuele kapaciteiten te ontwikkelen: 'Ik ben er absoluut zeker van dat vrijwel alle rekenkundigeopgaven, die de grenzen van het simpele cijferwerk over-schrijden, hetzelfde karakter hebben; het zijn geheel alge-bra??sche opgaven, die stoelen op het opstellen van lineairevergelijkingen of systemen van lineaire vergelijkingen.Natuurlijk, als men wil, mag men altijd voor de prijs vansmakeloze kunstjes en duistere methoden de hele noodza-kelijke algebra??sche analyse van het vraagstuk in woordenvertalen zonder formules en letteraanduidingen . . . maarik hoop dat ik niet alleen sta in mijn grondige afkeer van ditsoort 'rekenkundige' oplossingen. Waarvoor dient dit?Welk "opnemingsvermogen", welke algemeen waardevolleintellektuele bekwaamheden kan men bij het kind ontwik-kelen, als men het

dwingt tot zulke onnatuurlijke, instink-tief ;ifstotende oefeningen? In de agebra in de 7e klas, leertmen dergelijke vriuigstukken gemakkelijk, haast mecha-nisch op te lossen. Het is net, alsof men soldaten in het eerste dienstjaar metgeweren van, zeg maar, v????r Peter de Grote, zou latenoefenen, om hun pas later een modern model in handen tegeven." (Chincin, 1963, p. 167. Zie ook Freudenthal 1974, p. 393en 394). Een manier om na te gaan of een rekenkundigeoplossingsmethode inderdaad bijdr;uigt tot de kogni-tieve ontwikkeling is de leeriingen nieuwe, niet-stereotiepe redaktieopgaven te laten oplossen. Eenpositief resultcuit zou dan de voorstanders van eenrekenkundige oplossingsmethode m.b.t. dit argu-ment gelijk geven. 300



??? Mathematische problemen, oplossingsmethoden en de kognitieve ontwikkeling Wat zijn de feiten? A. V. Skripcenko merkt na een onderzoek naar deeffektiviteit van het onderwijs in rekenkundige op-lossingsmethoden op: . .dat veel leeriingen niet zelfstandig nieuwe opgavenkunnen oplossen, dat hun capaciteiten bepaald wordendoor het vermogen zich oplossingsmethoden voor stereo-tiepe redactieopgaven te herinneren. Een opgave, die 'nietonder de bij de leeriingen bekende typen' valt, kunnen zeniet oplossen. Bijgevolg wordt bij nieuwe opgaven niet hetzelfstandig vinden van de oplossingsmethode, maar hetzich herinneren en reproduceren hiervan de hoofd-zaak'. (1963, p. 85). Skripcenko wijst ook op het feit, dat de leerlingenvan de hogere klassen de eerder geleerde rekenkun-dige oplossingen vergeten en ze niet meer kunnengebruiken. Chincin schrijft aan het eind van dedertiger jaren: 'Ik moest eens bij goede onderwijzers van vijfde klasseninformeren, hoeveel procent van de leerlingen feitelijk dierekenkundige opgaven leren op te lossen, die boveneenvoudige rekensommen uitgaan, d.w.z.. die opgavenWaarbij de

oplossingsmethode, hoe eenvoudig ook, doorde leerlingen zelf gevonden moet worden. Van alle onder-vraagde onderwijzers antwoordde er ?Š?Šn, dat Â? 15%daarin slaagt: alle anderen zeiden, dat slechts enkelen dezekunst verwerven: sommigen verklaarden zelfs, dat het'onmogelijk was deze kunst in het algemeen te onderwij-zen' . Natuurlijk kan de leerling, wanneer hij een hele reeksgelijksoortige opgaven gemaakt heeft, zonder moeite eenopgave van precies hetzelfde type oplossen (en dit ver-klaart waarom repetities en examens geen volledige fia-sco's zijn); maar dat de leeriing zelfstandig de oplossingvan een nieuwe opgave vond - hoe eenvoudig ook - dit isiets wat volgens het imanieme oordeel van de onderwijzersalleen bij uitzondering kan worden bereikt'. (1963. p.161-162. Zie ook Freudenthal 1974, p. 394). Met andere woorden, de werkelijke schoolpraktijklevert d.m.v. het onderwijzen van rekenkundigeoplossingsmethoden niet die schrandere leerlingenop, die de voorstanders van deze methoden veron-derstellen. In Nederland merkt Kohnstamm m.b.t. dit argu-ment op: 'En dat deze sommen, of liever hun

kunstmatige oplos-singswijzen, systematisch niet als de geschikte hulpmidde-len voor het 'leren denken' mogen worden beschouwd,blijkt reeds daaniit. dat die velerlei oplossingsmethodenzelfzo weinig werkelijk logisch, zo weinig doordacht zijn. Neem bijv. een som als deze: Piet. Jan en Klaasknikkeren. Jan en Klaas hebben op een bepaald ogenblik 7maal zo veel knikkers als Piet. Klaas heeft 1 4/5 zoveel alsJan. Piet heeft 12 minder dan Jan. Hoeveel heeft elk? Nu leert de 'rekenkunde' dat men moet gaan 'stellen',maar zo dat men vooral niet 'stelkundig' stelt. Stel Janheeft 5 knikkers dan heeft Klaas er 9, samen veertien, dusPiet 2. Dan zou Piet echter slechts 3 minder hebben danJan. Dus (!) moet Klaas 36, Jan 20 en Piet 8 knikkershebben. Naar een heel ander recept dient echter gewerkt teworden als gegeven is, in stede van Klaas heeft 14/5 zoveelals Jan, dat Klaas 16 meer heeft dan Jan. Dan kan men nietmeer 'stellen', want dan loopt men vast. Stel Jan heeft 6knikkers, dan heeft Klaas er 22, dus Piet 4. Maar nu gaat deregel niet door. Waarom niet? Dat kan alleen duidelijk gemaakt wordenaan iemand die de bouw van een

stel van n lineairevergelijkingen met ii onbekenden volkomen doorziet.Maar het recept luidt nu, dat ik het totaal der knikkers moetuitdrukken in dat van ?Š?Šn der spelers. Jan en Klaas hebben 7 maal zoveel knikkers als Piet:Jan, Piet en Klaas hebben dus 8 maal zoveel knikkers alsPiet. Jan heeft 12 knikkers meer dan Piet. Klaas nog 16meer dus 28 knikkere meer dan Piet. Met zijn drie??nhebben ze dus 3 maal zoveel als Piet en daarbij nog 40knikkers. Ook hebben ze 8 maal Piets knikkers. 5 maalPiets knikkere is dus 40 knikkers. Het moet voor iederonbevooroordeelde duidelijk zijn, dat hier in wezen nietsanders geschiedt dan in een lange omhaal van woordenneer te schrijven, wat de wiskundige kort en kernachtig,met vermijding van iedere overtolligheid aldus uitdrukt. J + K=7P K = J-f-16 P = J-12,dus J + (J + 16) = 7(J- 12) = 7 J-845 J = 1(X)J = 20 Behalve door haar kortheid en nauwkeurigheid onder-scheidt zich deze notatie ook door haar toepasselijkheid inalle gevallen, waarover onze rekenboekjes handelen. Welke logische vorming kan er nu in schuilen, dat mende blik van het kind niet op deze algemeenheid richt, maarhet

verwart door een onoverzichtelijke veelheid van 'op-lossingsmethoden' terwijl ?Š?Šn overal toereikendis?' (Kohnstamm 1934, p. 386 en 387). Op het argimient dat raniiit kognitief-ontwikkelingspsychologische opvattingen het on-derwijzen van een algebra??sche oplossingsmethodeminder geschikt zou zijn, wordt met name in Neder-land uitgebreid ingegaan. Eerst echter de opvatting van de Franse wiskun-dige J. Dieudonn?Š, aangehaald door F. G. Bodanskijin Dadvydov (1969). Over de rekenkundige vom van het oplossen vanredaktieopgaven die volgens hem al aan de Babylo-ni??rs bekend waren en tegenwoordig verouderd zijn,schrijft Dieudonn?Š: 'Wanneer het juist is, dat een kind van 10 jaar niet in staatis, het mechanisme van lineaire vergelijkingen met ?Š?Šn 301



??? Miriam A. D. Wolters onbekende te begrijpen, laat het dan een paar jaar wach-ten, maar stamp hem niet een boel nutteloze vormen in.' In Nederland deed J. G. Bos zich kennen als eenvoorstander van een rekenkundige oplossingsme-thode. Hij stelt: 'Dat het gerede schema van wiskundige symbolen voorden wiskundige, ook zelfs voor den kleinen wiskundigevan de l.s. op het eerste gezicht doorzichtiger is dan deberedeneerde oplossing is niet te ontkennen, maar alsweergave van het bezig zijnde denken is de klemmendewaarheidskracht van klinkklare logica niet minder sterkdan het wiskundig schema, dat in zijn afgetrokkenheid ietsmist van het onmiddellijk verband met de werkelijkheid;en bij de waardering van deze materie moeten we trachtenhel kinderlijk denken zoveel mogelijk te benaderen, en totzijn recht te laten komen.' (1936, p. 147). Mocht nu toch ondanks deze argumentatie eenalgebra??sche propedeuse ingevoerd worden (volgensartikel 6 van het rapport Bolkestein) dan zal volgensKohnstamm een grote groep in Nederland zeggen: 'dat de 1 .s. het werken met de verkorte schrijfwijze ook

welspoedig zal mechaniseren.' (Kohnstamm 1934, p. 398). Het antwoord van Kohnstamm is dan: 'Laat ze datgerust doen. Hetdenken zitnl. in het opstellenderjuiste vergelijkingen en vertalen der uitkomst in 'gewo-ne' taal, en beide kan bij een enigszins ingewikkeldprobleem (...) niet gemechaniseerd worden. Maar debewerking dier vergelijkingen mogen de leerlingen gerustzuiver mechanisch paraat hebben, evenals de methode vaneen lange staartdeling. Zij mogen de symbolen dier bewer-king precies evengoed voor zich 'laten denken' als deArabische cijfers, daartoe zijn die symbolen immers juistuitgevonden. Dan kan het denken zich op belangrijkerzaken instellen. Mits de abstractie voldoende aanschouwe-lijk gepresenteerd was en weer ter verificatie aanschouwe-lijk vervuld kan worden.' (1934, p. 389). Over het abstrakte denken en het ori??nteren opaanschouwelijke kenmerken schrijft Kohnstamm: 'Op den weg naar het abstracte denken, de zuiverecategorische ordening, blijven zij halverwege steken.Wanneer Gij op de vraag: Als een ei 7 cent kost, wat kostendan 4000 eieeren? het antwoord geeft: 7 x

4000 = 28000cent, zullen tal van overigens geenszins 'vermethodiekte'onderwijzers u zeggen, dat dit antwoord?Ÿnit is. Waarom?Omdat men niet tot werkelijke abstractie is gekomen of wilkomen, omdat het 'benoemde' complex 7-cent een onge-broken eenheid moet blijven vormen, zodat het moetheeten 4000 x 7 cent = 28000 cent. al is het voor hetabstracte denken het aantal en zijn opbouw uit factorenvolkomen onafhankelijk van de soort der 'eenheden', enjuist voor het product de commutatieve eigenschap essen-tieel. Het kind, dat intu??tief grijpen wil naar het hulpmiddelvan de abstractie, dat onbewust ook gebruik wil makenvan de psychologische waarheid, dat een product met ?Š?Šn'kleinen' factor gemakkelijker gehanteerd wordt als dezevoorop staat dan wanneer hij volgt, voelt zich door dezecorrectie gefixeerd in de aanschouwelijke Schicht of dievan het schema, het durft niet opklimmen naar de abstrac-tie, omdat zijn leermeester dien weg verbiedt om voor hetkind onbegrijpelijke motieven. (. . .) Typisch vooral komt dit verzet tegen abstractie uit bij degroote groep van sommen, die wij zeer ten onrechte

als'denksommen' plegen aan te duiden. (Als voorbeeld wordtgenoemd): Een vader is nu 3 maal zoo oud als zijn beidekinderen te samen. Over 20 jaar is de vader even oud alszijn beide kinderen te samen. De kinderen verschillen 4jaar in leeftijd. Hoe oud is elk nu? Ik weet niet of er velenonder u zijn, die sommen van dit slag nog kunnen oplos-sen, wel te verstaan onder de nevenconditie, die ons L.O.eraan verbindt, dat 'algebra??sche oplossing' verboden is.Zo ja, dan wil ik hen die het kunnen gaarne gelukvvenschenmet een goed geheugen, waardoor de speciale truc vooreen som van dit 'type' wellicht naast tal van andere'modellen' zoo lang in zijn bijzonderheid is bewaardgebleven. (. . .) Het behoeft waarlijk geen verwondering tewekken, dat de kinderen, die zich het ijverigst betoondhebben in het van buiten leren dier semi-abstracte clich?Š'sen daarvoor met zeer hooge cijfers voor rekenen werdenbeloond, nogal eens moeite hebben als de wiskundeles hennu tot volledige abstractie wil dwingen, noch omgekeerddat zij, die werkelijk mathematischen aanleg bezitten opslechteren voet blijven verkeeren met deze

halfslachtig-heid, wajirvan zij de ontoereikendheid vermoeden, zonderhatir te doorzien'. (1932, p. 11 en 12). Niet alleen bovenstaand citaat, maar ook het vol-gende laat zien hoe verwrongen het onderwijs in hetredaktierekenen kan worden als strikt de hand ge-houden wordt turn traditioneel ontwikkelings-psychologische opvattingen. 'Instede van het kind de hulp te geven die het behoeft,d.w.z. het te leren zich te bevrijden van de overstelpendeveelheid van aanschouwelijke gegevens en het de weg naarabstractie te banen door hulpmiddelen te zijner beschik-king te stellen, die de geschiedenis van het denken onsheeft doen vinden, verzwijgt de school hem die middelenniet alleen, maar verbiedt ze hem te gebniiken als gelukkigtoeval of hulp van anderen ze hem mochten hebbenverschaft (. . .) Het memoriseert eenvoudig de hem voor-gedragen 'oplossingen' voor elk der gangbare typen enclich?Š's; mechanisch wordt op een bepaald type als prikkeleen bepjuilde bewerking als reactie toegepast. Giuit de somop dan is het bewijs geleverd dat het goede lot uit de bus isgetrokken (. . .). Inderdaad, als men deze

gang van zakenrustig overweegt, moet men verbaasd zijn, dat het aantalonvoldoenden voor algebra en meetkunde in de eersteklassen (van het V.H.M.O.) niet nog veel hoger is (. . .)enmen leert het aanpassingsvermogen der kinderhersenen 302



??? Mathematische problemen, oplossingsmethoden en de kognitieve ontwikkeling bewonderen, die ondanks alle pogingen om ze van de wijste brengen, toch nog voor een belangrijk percentagebehoorlijk blijven functioneren.' (Kohnstamm, 1934. p.382). Tenslotte zouden we dit nog willen stellen: reken-kundige oplossingsmethoden kunnen wel het den-ken van de leerlingen ontwikkelen mits de leerlingensteeds zelf via probleemanalysemethoden de oplos-sing vinden. Zoals uit bovenstaande citaten blijkt,gebeurt dit vrijwel nooit, uitzonderingen daar gela-ten. Dat dit niet gebeurt, komt waarschijnlijk omdatdit ook verschrikkelijk moeilijk is. Voor de vermoe-delijke oorzaken hiervan verwijzen we naar depsychologische analyse (3.2.). Daarom worden proc?Šd?Š's voor de verschillendetypen ingestampt, die de leerlingen in een bepaaldeopgave moeten herkennen en toepassen. Een derge-lijke oplossingswijze draagt echter niet bij tot dedenkontwikkeling. mO^n De operaties (O) kunnen alleen maar de optel-,aftrek-, vermenigvuldig- of deeloperatie voorstellen. De moeilijkheid is dat noch de operaties noch devolgorde (de pijlen), noch de

komponenten (a, b, c,. . . m, n) bekend zijn (sommige komponenten zijnmisschien gegevens van de opgave maar hun plaatsis onbekend). Het oplossingsschema begint metalleen maar stippeltjes en hier en daar een grootheidmet aan het eind de laatste operatie. aO,b c02d Iedere juiste operatie vermindert het onbekendedeel van de reeks met ?Š?Šn element. In het schemaverschijnen stapsgewijs alle elementen en het krijgtzijn uiteindelijke gedaante. cO^dcO^d aO.baO,baO,b . mO^n 3. Een logische en psychologische analyse van eenrekenkundige en een algebra??sche oplossingsme-thode voor redaktieopgaven 3.1. De logische analyse Fridman: (1967) geeft als definitie voor mathemati-sche problemen zoals die in het rekenonderwijs (enten dele ook in het algebraonderwijs) gebruikelijkzijn: het zijn verbale modellen van opgavesituaties,waarin de leeriingen de waarde van een onbekendegrootheid moeten vinden. Het fundamentele pro-bleem voor de leeriing is nu de oplossingsweg tevinden d.w.z. alle bewerkingen die nodig zijn om dewaarde van de onbekende grootheid te vinden. In deopgave statin alle gegevens die nodig

zijn voor deoplossing, maar de bewerkingen die ermee uitge-voerd moeten worden zijn nog niet bekend. De rekenkundige oplossingsmethode is nu eenmethode watirbij de samengestelde opgave ontleendwordt in ?Š?Šn of meerdere enkelvoudige opgave(n).De rekenkundige oplossingsmethode richt zichdaarom op de analyse van de gegevens en het vindenvan de relaties die tussen de grootheden in deenkelvoudige opgaven bestaan. Met deze analyse, die meestal bestaat uit een planmet vragen, komt men stapsgewijs tot de uiteinde-lijke bepaling van de waarde van de onbekendegrootheid. Iedere enkelvoudige opgave kan met mirekenkundige bewerking met twee bekende of bere-kende getallen opgelost worden. Deze analyseme-thode kan als volgt in schema worden gezet: Zodoende kunnen we pas op het eind van de weg naalle grootheden vastgesteld te hebben die in hetschema voorkomen, het resultaat van de latitsteoperatie (mO^n) opschrijven d.i. de getalswaardevan de onbekende grootheid. Op deze manier ontstaan er speciale oplossings-methoden voor speciale typen opgaven. Het typewordt gedefinieerd door de

oplossingsweg. Eenrekenkundige oplossingsmethode kan daarom geenalgemene methode zijn. En hiermee komen we ookaan het essenti??le verschil met de algebra??sche op-lossingsmethode, die w?¨l cdgemeen is. Karakteristiek voor de algebra??sche oplossings-methode is het invoeren van een onbekende met eenspeciale aanduiding (x) waardoor het mogelijk is deopgave als een vergelijking voor te stellen. Met een vergelijking bedoelen we in dit geval eenlineaire vergelijking met ?Š?Šn onbekende, die wekunnen weergeven met een foimule van het type:F| (a, b, . . . m, x) = Fj (a, b, . . . m, x)*die verbanden vaststelt tussen de bekenden a, b, c,... m en de onbekende grootheid .v. Van de groot-heid, door.v aangeduid, is in de vergelijking niet zijnkonkrete getalswaarde bekend, ma;u- wel de relatietot de andere grootheden. De algebra??sche oplossingsmethode is werkelijkalgemeen van karakter als bij de analyse van de * Om het overzichtelijk te houden beperken we ons totlineaire vergelijkingen met een onbekende. Dat wil nietzeggen dat er geen redaktieopgaven zouden bestaan dieberusten op een stelsel hogere graads

vergelijkingen metmeerdere onbekenden. 303



??? Miriam A. D. Wolters opgave direkt grootheden in een vergelijking gezetworden. Het oplossingsprobleem kan er dan alsvolgt uitzien: Fl (a, b, . . . m, x) = Fj (a, b, . . . m, x)Volgens dit schema moet er een grootheid gevondenworden die op twee manieren, in dit geval als F, enals F2, geschreven kan worden. De relaties tussen degrootheden worden vastgesteld door F, aan Fj gelijkte stellen. De vergelijking is dus nu:F, (a, b, . . . m, x) = F2 (a, b,. . . m, x). 3.2. De psychologische analyse Zoals al gezegd is, is een van de verschillen tusseneen algebra??sche oplossingsmethode en een reken-kundige de invoering van de onbekende grootheidaangeduid door b.v. x. Alleen die aanduiding al zou kunnen dienen om devraag gemakkelijker te formuleren. Maar het gaatnatuurlijk niet om de invoering van die aanduidingzonder meer. Door invoering van x is het mogelijkbewerkingen hiermee uit te voeren als was het eenbekende grootheid. Dus niet alleen het gebruik vanvergelijkingen waarin de onbekende grootheid dooreen letter aangeduid wordt verschilt van de reken-kundige oplossingsmethode, maar ook de

manierwaarop de relaties in schema gebracht worden. Derelaties zijn hier niet als een keten van formulesvoorgesteld waarbij elke schakel met het invoerenvan voorafgaande bewerkingen verbonden is en alleschakels nog op het eind samenkomen, maar direktals vergelijkingsformule waarin alle aanwezige rela-ties tussen bekende en nog onbekende groothedenzijn vastgelegd. Ter verduidelijking geven we een voorbeeld vaneen opgave waarvan dan eerst de rekenkundigeoplossing en daarna de algebra??sche oplossing gege-ven wordt. Voorbeeld: In een vat zitten 850 haringen. De inpakkers vulleneerst 50 bakjes met elk 12 haringen. De rest doen zein tonnetjes waar 50 haringen in kunnen. Hoeveeltonnetjes vullen ze?1 Rekenkundige oplossing:aOib â€” c02d â€” . . . . m Okn50 X 12 (600) ^ 850-600 (250) â€” 250 :50 Algebra??sche oplossing: F, (a, b, . . . m, x) = F2 (a,b, . . . m, x) 850-(50 X 12) = x X 50. D.w.z. de mentale handelingen van de leeriingen bijhet hanteren van een algebra??sche oplossingsme-thode zijn in eerste instantie gericht op het nabijedoel van het vastleggen (middels een

vergelijking)van de fundamentele relaties tussen bekende enonbekende grootheden op basis van de tekst van hetvraagstuk. Dit is ook het essenti??le verschil met derekenkundige oplossingsmethode, waar de mentalehandelingen van de leeriingen direkt gericht moetenzijn op het verre doel van het berekenen van dekonkrete getalswaarde van de onbekende grootheid. Bekijken we nu nog eens de schematische weer-gave van de rekenkundige oplossing bij devoorbeeldopgave. We zien dan dat de uitkomstenvan de enkelvoudige opgaven tussen haakjes aange-geven staan. Volgens het logisch schema horen dezeuitkomsten niet in het schema thuis; daar staanimmers alleen de operaties weergegeven. Toch zijnde uitkomsten van de enkelvoudige opgave(n) nodigom de volgende operatie uit te voeren. Dit verkUiart nu ook wtuuom een rekenkundigeoplossingsmethode zoveel moeilijker is voor de leer-lingen dan een algebra??sche. Een rekenkundige op-lossingsmethode stelt hogere eisen aan inzicht ?¨naim planning van de leeriing dan een algebra??sche enbelast tevens in hogere mate het werkgeheugen

vande leeriing. Wat gebeurt er nl.: bij het hanteren vaneen rekenkundige oplossingsmethode wordt iederestap gezet met het oog op het einddoel (de uitkomst).Achtereenvolgens moet namelijk de hele keten ge-vonden en gepland worden. De in de keten voorko-mende operaties moeten korrekt uitgevoerd wor-den. Bovendien moet ieder tussenresultaat vastge-houden worden omdat het direkt of later in hetoplossingsproces weer nodig is. Het verschil met de algebra??sche oplossingsme-thode is dat de algebra??sche oplossingsmethode intwee onafhankelijke fasen te scheiden is. In de eerste fase worden de gegevens en hetgevraagde in kaart gebracht, d.i. de vergelijkingopgesteld. Een fase waarin beslist niet gerekendhoeft te worden maar alleen de relaties tussenbekenden en de onbekende grootheden vastgelegdwordt aan de hand van het lezen van de tekst. Maar ook het algebra??sch oplossen stelt eisen aanhet inzicht van de leeriing. Hij moet zich afvragenhoe de vergelijking moet worden opgesteld. Dit alleskan en moet in de bovengenoemde eerste fasegeschieden die ontifhankelijk van de tweede

faseverioopt. En diuirmee zijn de denkaktiviteiten toteen moment teruggebracht en het werkgeheugen 304 1  We hebben met opzet een opgave gekozen waarvan dealgebra??sche, maar ook de rekenkundige oplossingsme-thode snel en gemakkelijk te vinden is. Dat dit m.b.t. hetvinden van de rekenkundige oplossingsmethode niet vooriedere opgave geldt moge blijken uit het voorbeeld datKohnstamm geeft in 2.3.



??? Mathematische problemen, oplossingsmethoden en de kognitieve ontwikkeling wordt vrijwel niet belast. Overigens zijn er vaakmeerdere vergelijkingen mogelijk bij een opgave.Kijken we nogmaals naar de haringen-opgave. Deeerste stap, de keuze van de grootheid die op tweemanieren geschreven kan worden ligt niet eenduidigvast. In de voorbeeldopgave hebben we gekozenvoorde grootheid 'rest'. Met evenveel recht haddenwe voor de grootheid 'totaal' kunnen kiezen enwaren dan tot de volgende vergelijking gekomen:850 = (50 X 12) + (X X 50). D.w.z. er zijn meerdere wegen waarop de gege-vens en het gevraagde in kaart kunnen wordengebracht, afhankelijk van de gelijk te stellen keuze-grootheid. De tweede fase in de algebra??sche oplossing, diepsychologisch onafhankelijk van de eerste kan ge-schieden, is de fase waarin de vergelijking opgelostwordt en de konkrete getalswaiude van de onbe-kende grootheid verkregen en ge??nteipreteerdwordt. Een ander belangrijk psychologisch punt van ver-schil tussen de twee oplossingsmethoden heeft temaken met het resp. nabije en verre doei van deberekening. Bij een

rekenkundige oplossingsme-thode blijkt pas aan het eind of gekozen is voor dejuiste operaties. Mocht dit niet het geval zijn, danbetekent dat, dat de hele oplossingsweg weer op-nieuw afgelegd moet worden inklusief plannings- engeheugenaktiviteiten. 4. De oplossingsmethoden in het hasisonderwijs Mascini (1976) heeft aangetoond middels een kwali-tatieve en kwantitatieve analyse van de gebruikteoplossingsmethoden, dat deze over het algemeenrekenkundig van aard zijn. In dit hwfdstukje zaldaarom ook overwegend de rekenkundige oplos-singsmethode aan de orde komen. Rekenkundige oplossingsmethoden bestaan zoalswe gezien hebben, uit een heel skala van oplos-singsmethoden voor speciale typen opgaven. Hettype wordt gedefinieerd door de oplossingsweg. De oplossingsweg wordt uit het geheugen opge-diept en toegepast zodra een analoge opgave opge-lost moet worden. De analyse van de gegevensWordt in zo'n geval beperkt tot het herkennen vanhet type en het produceren van de oplossingsvolgor-<Je. Het generaliseren van de oplossingsweg bestaathier uit het vergelijken van een reeks opgaven en inhet

herkennen van het gemeenschappelijke. Eenopgave draagt uiterlijke herkenningstekens, die, alsnien zich hierop ori??nteert, ook zonder een uitvoe-rige logische analyse tot de oplossing kunnen leiden. Als zodanig dienen verbale verwijzingen ni\ar be-paalde bewerkingen (groter, kleiner enz.), vewij-zingen naar opgaven of rubrieken van opgaven('opgaven met optellen', 'opgaven met twee bewer-kingen', 'opgaven waarbij een element uit het linker-lid wordt gevraiigd', benamingen van typen vanopgaven e.d.). Zo worden de rekenkundige oplossingsmethodenonderwezen door de leeriing de ?Šne redeneervormna de andere te geven; redeneervoiTnen die er opgericht zijn de samengestelde opgaven in een opeen-volging van enkelvoudige te ontleden. Maar dezeontleding kan alleen maar effektief zijn als de leeriingenig idee heeft van de relaties tussen de enkelvou-dige opgaven in een gegeven opgave. Men zou kunnen veronderstellen dat het onder-wijzen van een rekenkundige oplossingsmethodeook inhoudt dat het analyseren van de relaties tussende enkelvoudige opgaven onderwezen wordt. Infeite bevat de methode

aanwijzingen voorde leeriin-gen om voorafgaande aan het opschrijven van deoplossing een plan op te stellen. Niet zelden makende leeriingen zo een plan vrij vlug en nauwkeurig.Meestal houdt dit plan niet in dat de relaties tussende enkelvoudige opgave vastgesteld en gekonkreti-seerd worden, maar dat de leeriingen een schemaontweipen van in volgorde opgestelde vragen en dedaamiee konesponderende bewerkingen om op diemanier de volgorde van de enkelvoudige opgaven inde samengestelde opgave tot uitdnikking te brengen.De fundamentele relaties worden als het ware buitenbeschouwing gelaten. Natuuriijk ontwikkelt zich bijde leeriing op de een of andere manier een ideehieromtrent en funktioneert dit ook in hun reLMedenkaktiviteit, maar het treedt niet naar voren in hetonderwijs als iets dat de leeriingen zich eigen moetenmaken. Dientengevolge vertonen veel leeriingenlakunes in het abstraheren van de fundamentelerelaties om zodoende een algemeen idee te krijgenhoe de oplossing te vinden. Dit betekent niet dat hetwerk van individuele onderwijzers niet goed zouzijn. Het zijn de wetmatige gevolgen van een

onder-wijsmethotle die gericht is op een eenzijdige ontle-ding van een samengestelde opgave in een successievan enkelvoudige opgaven. Dit is dan ook een van deredenen dat Bodanskij (1969) en ook Davydov devolgende mening zijn toegedaan, een mening diedoor de schrijfster van dit artikel wordt gedeeld. Het opstellen van vergelijkingen moet vanaf hetbegin ingevoerd worden als een zelfstandige enalgemene oplossingsmethode voor redaktieopga-ven. D.w.z. leeriingen moeten leren, grootheden uitde opgave te abstraheren, deze te vergelijken en degenoteerde vergelijking als basis voor verdere han- 305



??? Miriam A. D. Wolters delingen te laten dienen. En dit alles voordat deonbekende grootheid wordt opgespoord. Verder bestrijden we niet, dat het zelfstandig Ierenvinden van rekenkundige oplossingsmethoden eenpositieve bijdrage zou kunnen leveren aan de kogni-tieve ontwikkeling. In de praktijk zien we echter dater oplossingen voor typen opgaven ingedrild wordenomdat men het gros van de leerlingen, terecht, tot ditzelfstandige vinden niet in staat acht. Ons inziensmerkt Kohnstamm geheel juist op dat het reproduce-ren van ingedrilde oplossingen geen hulpmiddel isvoor het leren denken. Noot 1. Met dank aan prof. dr. C. F. van Parreren en drs. J.Perrenet (wiskundig medewerker van het projekt'Redaktiesommen') voor het kritisch dooriezen van hetmanuscript. Van hun commentaar heb ik gaarnegebruik gemaakt. Literatuur Blonskij, P. P., Keuze uit zijn psychologische piihlikaties.Moskou 1964 (in het Russisch). Bodanskij, F. G., Het leren van een algebra??sche oplos-singsmethode voor redactieopgaven door leerlingenvan de basisschool. In: Davydov, l%9, p. 228-281 (inhet Russisch). Bos, J. G.,
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??? Zelfontplooiing: Ideologie of realiteit? Reactie op 'De ideologie der zelfontplooiing' van prof. dr. H. C. J. Duijker (Ped. Stud. 1976 (10) 358-373). G. Huizinga Graag zou ik enkele opmerkingen willen maken diewerden ingegeven door een artikel van de hand vanprof. Duijker, dat in Pedagogische Studi??n (1976,(10), pp 358-373) verscheen onder de titel 'Deideologie der zelfontplooiing'.1 Ik ben niet deskundig met betrekking tot demogelijkheid van de school, speciale aanleg, talen-ten of bekwaamheden van de leerlingen te optimali-seren, en ik wil dan ook niet ingaan op het hoofd-thema van Duijker's kritiek, dat dit een onmogelijken verwerpelijk onderwijsdoel zou zijn. Mijn op-merkingen beperken zich tot het in de discussiecentraal staande begrip 'zelfontplooiing', omdat dewijze waarop dit begrip gehanteerd wordt een beves-tigend effect zou kunnen hebben op een vrij alge-meen voorkomend misverstand omtrent de weten-schappelijke betekenis ervan. Het is zinvol, de gedachtengang die in het artikelgevolgd wordt, koit te recapituleren. 1. Het valt op dat in offici??le stukken steeds vakerhet woord ^zelfontplooiing' wordt

gehanteerd inverband met onderwijsdoelstellingen. 2. 'De vooronderstelling lijkt gewettigd dat de hui-dige populariteit van het begrip 'zelfontplooiing'vooral is toe te schrijven aan de stroming in depsychologie die zichzelf betitelt als 'humanisticpsychology' (p. 358). 3. Er is over het realiseren van bekwaamheden nogzo weinig wetenschappelijk bekend, dat er nietste zeggen valt over de mate waarin bekwaamdhe-den eventueel tot ontplooiing zijn gekomen; wehebben hiervoor geen criteria. De theorie achterhet begrip 'zelfontplooiing' is daarom een heils-leer, een ideologie. 4. Gezien het veelvuldig gebruik van het woord'zelfontplooiing' in onderwijsnota's is deze ideo-logie in het nationale onderwijsbeleid binnenge-slopen; de overheid kiest partij voor de humanis-tische zienswijze.5. Zelfontplooiing is, wegens deze ideologische (inplaats van wetenschappelijke) achtergrond, enbovendien wegens het egocentrische karaktervan dit begrip, als onderwijsdoel ongewenst, enbovendien onmogelijk omdat er geen weten-schappelijke, objectieve maatstaven voor be-staan. Een eerste opmerking naar aanleiding van dezegedachtengang is, dat

het natuuriijk moeilijk is uit temaken in hoeverre het veelvuldig gebniik van hetwoord 'zelfontplooiing' in het algemeen, en in be-paalde onderwijsnota's in het bijzonder, toege-schreven moet worden aan de invloed van de huma-nistic psychology. Waarom zouden bepaalde ver-nieuwingen in de psychology niet zozeer onderinvloed van Maslow c.s. zijn tot stand gekomen,zoals Duijker opmerkt (p. 359), en het populairworden van het woord 'zelfontplooiing' w?¨l? Hetzou kunnen, omdat het werk van Maslow nu een-mtial populairder is bij de leek dan bij de vakman.Toch zou Maslow zelf (wanneer hij ??berhaupt incausale termen dacht) de causaliteit eerder omkeren;hij spreekt immers over zijn idee??n als symptomenvan een'Zeitgeist' (Maslow, 1976:21). Mimrhoedatook zij, het is moeilijk uit de gewraakte nota's op temaken in hoeverre de opstellers ervan inderdaaddoor de idee??n van Maslow c.s. zijn be??nvloed. Ikben zelf geneigd aan een rechtstreekse be??nvloedingte twijfelen, op grond van de wijze waarop het begrip'zelfontplooiing' in de betreffende nota's inhoudkrijgt. En daarmee kom ik aan het eigenlijke onder-weip van dit

betoog. Het valt nl. op dat de nota's, wanneer er sprake isvan 'zelfontplooiing', met dit begrip iets heel anderslijken te bedoelen dan wat in de humanistic psycho-logy hieronder wordt verstaan. (Ik geef er de voor-keur aan, te blijven spreken over 'humanistic psy-chology' om te laten uitkomen dat het hier om een Pedagogische Studi??n 1977 (54) 307-312 307 1  Met dank ;uin drs. W. B. G. Licbrand, wiens kritiekmede oorzaak is van de omvang die deze opmerkingentenslotte hebben aangenomen, en eveneens aan drs. D. E.King, die me wees op de vertaling van het begrip 'self-actualisation' door 'zelfontplooiing' als mede-tx)rztuik vande in dit artikel gesignaleerde verwtirring.



??? G. Hitizinga Amerikaanse humanistische psychologie gaat). Ende verwarring wordt compleet omdat dit ook voorDuijker z?¨lf geldt: zijn invulling van het begrip'zelfontplooiing' wijkt misschien zelfs nog verder afvan de bedoelingen van Maslow dan de nota's. Zoalsgezegd, het misverstand is zeer algemeen, en het isvan belang, bevestiging van dit misverstand, juist inonderwijskringen, te voorkomen. Duijker zelf wijstin zijn artikel (p. 363) terecht op de gevaren van eenkritiekloos aanvaarden van sommige idee??n uit dehumanistic psychology. In de aangehaalde nota's is sprake van: vormings-taken, lichamelijke vorming, uitdrukkingsvaardig-heid, kunstzinnige vorming, ontwikkelen van hetgevoelsleven, vermogens, beroepenori??ntatie, func-tie bekleden, persoonlijkheidsvorming (p. 364). De inhoud die Duijker aan het begrip 'zelfont-plooiing' geeft lijkt te liggen in de richting van hetoptimaliseren van 'een bijzondere aanleg, b.v. v????rschaken of pianospelen'; de bespreking verloopt intermen van: aanleg, schakers, pianisten, bekwaam-heid, biljarten, kunstenaars, prestaties, schrijvers,musici, begaafdheid, talent,

enz. (p. 360/1).Bij gebrek aan een duidelijke omschrijving van hetbegrip (Duijker merkt t.a.v. de onderwijsnota's e.d.op, dat het begrip 'bijna nooit wordt uitgelegd; desuggestie wordt gewekt als zou iedere lezer welweten wat er mee bedoeld wordt' (p. 358), moetenwe deze omschrijving wel baseren op de gehan-teerde steekwoorden, en we komen dan tot zoietsals: Zelfontplooiing is het ontwikkelen van talenten,aanleg, vaardigheden, het ontwikkelen van functio-nele vermogens. Deze visie op 'zelfontplooiing' past in wat Frommnoemt de 'market orientation', die levensvisie waar-bij men als doel ziet zijn 'assets', gelijk koopwaar, zovoordelig mogelijk te ?Štaleren teneinde zichzelf 'zovoordelig mogelijk te verkopen'. De school is ervoor, de toekomstige burger hierbij te helpen; 'vor-ming' (een eerdere 'Zeitgeist' sprak van 'persoon-lijkheidsvorming') is altijd de taak van de schoolgeweest, en is dat gewoon nog. Het gebruik van hetmodewoord 'zelfontplooiing' in de nota's gaat dushelemaal niet noodzakelijkerwijs samen met eenprincipi??le verandering in de opvattingen omtrenthet doel van ge??nstitutionaliseerd

onderwijs. Fromm's 'market orientation' staat lijnrechttegenover wat hij noemt de 'productive orientation',een wat vewarrende term wanneer die uit zijncontext wordt gelicht, omdat we in onze Westersecultuur bij 'productiviteit' zo gauw geneigd zijn tedenken aan 'arbeidsprestatie'. Fromm bedoelt heelwat anders, en omschrijft de 'productive orientation'onder meer als 'het einddoel van de menselijkeontwikkeling en tegelijkertijd het ideaal van eenhumanistische ethiek' (Fromm, 1967: 90). En hier-mee komen we dicht in de buurt van Maslow's'selfactualization'; beide begrippen zijn m.i. zelfsidentiek. Op dit punt is het zinnig, aan de hand van eencitaat van Maslow te laten zien hoe algemeen devergissing is, te menen dat 'zelfontplooiing' gelijkgesteld kan worden aan het ontwikkelen van func-tionele vermogens. Ook Maslow zelf dacht oor-spronkelijk in deze richting; 'Zodra ik begon met hetbestuderen van mensen die positief gezond, in hogemate ontplooid en gerijpt en zelf-actualiserend wa-ren, moest ik allereerst mijn denkbeelden ... eenwijziging laten ondergaan. Ik moest beginnen methet laten vieren van mijn

stereotiepe idee dat ge-zondheid, genie, talent en productiviteit synoniemzouden zijn. Een tamelijk groot deel van mijn Subjek-ten .. . waren niet productief in gebruikelijke zin,noch bezaten zij groot talent of genie, evenminwaren het dichters, componisten, uitvinders, schil-ders of creatieve intellectuelen. Ook was het zeerduidelijk dat enkelen onder de grootste talenten vanhet mensdom beslist niet gezond waren in psycholo-gische zin, denk bijvoorbeeld maar jian Wagner, ofaan Van Gogh, of aan Byron. Sommigen warengezond, sommigen waren niet gezond, dat bleekzonneklaar. Al spoedig moest ik tot de conclusiekomen dat f^root talent min of meer onafluinkelijkH??/.v van de goedheid of de gezondheid van hetkarakter, maar bovendien zag ik in dat wij er weinigvan tifweten. [Vgl. boven, punt 3!] . . . Het scheennogal duidelijk dat gezondheid en speciaal talentafzonderlijke variabelen zijn. misschien enigszinsgecorreleerd, misschien helemaal niet" (Maslow,1971: 141; laatste cursiveringen van mij). Wanneer 'zelfontplooiing' wordt opgevat als hetontplooien van specifieke talenten, dan zou het erinderdaad op

lijken dat het Ministerie van Onderwijskiest voor de humanistic psychology. Het is dantegelijkertijd mogelijk, de onhoudbaarheid van hetbegrip aan te tonen met het voorbeeld van eenonontplooibaar talent voor pianospelen in een piano-loze cultuur. Ook is het dan mogelijk, te wijzen opsociaal onwenselijke consequenties van zo'n 'zelf-ontplooiing': men denke aan'iemand die z'n muzi-kaal talent botviert in een gehorige flat, aan eenboom (een veelgehoorde analogie) die uitgroeit tenkoste van andere gewassen in zijn omgeving, even-tueel aan een talentvolle oplichter. Dergelijke absurde conclusies wijzen er op zich-zelf al op dat we met zo'n opvatting over 'zelfont-plooiing' op de verkeerde weg zijn (of het alternatiefzou moeten zijn dat Maslow te dom was om deze 308



??? Zelfontplooiing: Ideologie of realiteit? dingen niet zelf te bedenken). Dit is geen zelfontplooiing in Masloviaanse zin,maar het 'blij-dat-ik-rij' syndroom. Het begrip 'zelfontplooiing', zoals dat betekenisheeft gekregen binnen de humanistic psychology,verwijst naar de ontplooiing van een 'zelf, d.w.z.naar het 'wiiarmaken' van de totale persoon zoalsdie in aanleg mogelijk is. Het optimaliseren vanbegaafdheden die elk mens nu eenmaal heeft meege-kregen kan een aspect zijn van zelfontplooiing,omdat deze begaafdheden aspecten zijn van het'zelf. Maar dat is zelfs niet dwingend, in tegendeel;een overmatige ontplooiing van een bepaald talentkan zeer remmend werken op de zelfontplooiing ineigenlijke zin. Hoeveel intellectueel begaafden zijner niet gevoelsarm? Wanneer we ons beperken tot de korte Maslow-passage die Duijker zelf aanhaalt (p. 362), dan blijktalleen daar al uit dat Maslow met de 'behoeften,mogelijkheden en neigingen' waar hij over spreekt,veel m?Š?Šr bedoelt dan incidentele begaafdheden. Hijheeft het ook in dit citaat, zoals op zovele plaatsenelders, over de 'innerlijke aard' van de mens. Mas-low spreekt in deze

passage van 'volledige gezond-heid en normale en gewenste ontwikkeling', diebestaat uit 'het vewerkelijken van deze innerlijkeaard, het vei-vullen van deze mogelijkheden, en hetzich ontwikkelen tot rijpheid langs de lijnen die dezeverborgen, weggedoken, vaag zichtbare essenti??lenatuur vereist, .daarbij groeiend van binnenuit inplaats van gevomid te worden van buitenaf. Delaatste woorden zeggen iets omtrent de betrekkelijkemogelijkheden van de school hierbij; overigens: detotale context is veel breder, reikt veel dieper danalleen het optimaliseren van vaardigheden die eerderdoor de maatschappij worden vereist dan door de'essenti??le natuur" zelf, en . . . waar de school w?¨lvoor is. 'Zelfontplooiing' is, zoals uit deze en de eerderdoor mij aangehaalde Maslow-passage blijkt, danook een slechte, want verwarrende vertaling van hetbegrip dat Maslow zelf hanteert: 'self-actualization',zelf-verwerkelijking. Het gaat niet om het ont-plooien van talenten, maar om het veiAverkelijken,tot werkelijkheid maken van een 'zelf dat in potentieaanwezig is; om een optimaliseren van de 'inneriijkeiuird', de 'essenti??le natuur' van de mens: om

het'worden wie je bent". Juist om het boven besproken misverstand ('zelf-ontplooiing' synoniem met 'ontwikkelen van be-gtUifdheden') te voorkomen, is het dan ook veelduidelijker, het woord 'zelfvenverkelijking' te ge-bruiken. of - met Maslow - te spreken in termen van'psychische gezondheid'; beide begrippen dekkenelkaar volledig. Het gebruik van de terni 'psychischegezondheid', dat het voordeel heeft dat het in rela-tieve zin gebruikt kan worden ('zelfverwerkelijking'klinkt zo absoluut), heeft in de praktijk echter eenonverwacht nadeel doordat het een aanleiding lijkt tezijn voor allerhande weerstanden tegen de humanis-tic psychology en tegen de motivatietheorie vanMaslow in het bijzonder. Om dat duidelijk te makenis het nodig, eerst twee mogelijke betekenissen vanhet begrip 'gezond' naast elkaar te zetten. In het gangbare taalgebruik verstaan we onder een'gezond' iemand (net gelijk of het om lichamelijke ofom geestelijke gezondheid gaat), iemand die 'nor-maal' is; dat wil zeggen: 'gemiddeld net zoals demeeste mensen'. De norm voor gezondheid is: degemiddeld het meest voorkomende toestand, het'normale welbevinden'.

Door 'psychische gezondheid' te koppelen aan'zelfverwerkelijking' voert Maslow echter een an-dere norm in: niet de gemiddelde, de aangepaste, de'nomiale' mens is gezond, maar pas diegene zougezond genoemd moeten worden, die al zijn moge-lijkheden gerealiseerd, zijn totale potentie als mensen als individu waargemaakt heeft. De betekenis van'norm' verschuift van 'het gemiddelde van het be-staande' naar 'het potentieel realiseerbare'. Maslow is meer ge??nteresseerd in 'de mens zoalsdie zou kunnen zijn' dan in het gebrekkige (onaffe,onvoltooide) specimen lio?Ÿno dat door de overmachtvan de meerderheid de menselijke maat bepaalt.Maar wanneer we de kwalificatie 'psychisch ge-zond' resei-veren voor het potentieel realiseerbare(maar in de praktijk zelden benaderde), dan betekentdat, dat we de 'gemiddelde mens' als psychischminder gezond zouden moeten zien. En deze conse-quentie blijkt bij vele emotionele weerstanden op tewekken. Terwijl we er geen moeite mee hebben, anderenals psychisch ongezond (neurotisch, psychotisch) teidentiilceren en eventueel te hospitaliseren, verzet-ten we ons blijkbaar tegen

het denkbeeld dat eenander gezonder kan zijn dan wij. en dat tenvijl tochsteeds meer het inzicht baan breekt dat 'gezond' en'ziek' relatieve begrippen zijn, dat 'ziek' en 'gezond'(elkaar zelfs overlappende) delen van ?Š?Šn continu??mzijn. En dit alles zelfs, wanneer onder 'gezonder'alleen maar verstaan wordt: momentaan er beter ingeslaagd dan wijzelf, zichzelf als mens en als indi-vidu te hebben waargemaakt. Uit deze emotionele weerstanden komt waar-schijnlijk het veelgehoorde verwijt aan het adres vanMaslow voort, dat zijn theorie steun zou geven aan(fascisto??de) idee??n omtrent de fundamentele onge-lijkwaardigheid van mensen. S09



??? G. Hitizinga De huidige maatschappelijke realiteit is, dat aan-geboren ongelijkheid, b.v. in de vorm van maat-schappelijke positie van de ouders, of intelligentie,als vanzelfsprekend tot ongelijkwaardigheid leidt(tot uitdrukking komend in verschil in salaris, titula-tuur, macht, enz.). Dit betreft dan nog alleen aange-boren ongelijkheid met betrekking tot kwantitatieveverschillen tussen mensen (uitgangskapitaal, intelli-gentie). Maar daarnaast is er ook nog ongelijkheiddie berust op kwalitatieve verschillen. De ?Š?Šn bezitin aanleg handvaardigheid, materiaalgevoel, ruimte-lijk inzicht, rekenvaardigheid en gevoel voor ver-houdingen, en wordt timmerman; de ander wordtgeboren met een vermogen tot abstract denken engoede taalbeheersing, en kiest een intellectueel be-roep. Maar wie staat nu in onze maatschappij hetmeest in aanzien? Wie is het meeste 'waard' - b.v.uitgedrukt in salaris? Kwantitatieve en kwalitatieve verschillen in uit-gangspositie zijn een realiteit: mensen zijn ongelijk.Maar behalve dat mensen onvermijdelijk ongelijkzijn, worden ze bij het huidige maatschappelijkewaardensysteem eveneens

onderiing ongelijkwaar-dig. Anders gaat de zaak er nu juist uitzien, wanneerwe bij een eventueel waardeoordeel niet uitgaan vanbovengenoemde verschillen, maar onze waarderingbaseren op de mate waarin iemand zijn gegevenmogelijkheden heeft kunnen waarmaken. Om weerterwille van een eenvoudige illustratie op het 'am-bachtelijke' vlak te blijven (op het vlak van deeigenlijke zelfverwerkelijking - psychische gezond-heid - zou hier veel meer over te zeggen zijn): Wie iswerkelijk het meest waard, voor zichzelf en voor zijnomgeving (niet: in de ogen van!): iemand die zijnweinige kwaliteiten ten volle waarmaakt, of iemandmet grote talenten die de kantjes er af loopt? Wanneer we in deze richting denken, dan ruilenwe denken in termen van ongelijkwaardigheid opbasis van aangeboren ongelijkheid in tegen denken intermen van gelijkwaardigheid op basis van princi-pieel voor iedere bereikbare psychische gezondheid.En we vergelijken ook niet de ?Š?Šn met de ander,maar de ?Š?Šn zoals hij /.y, met hemzelf zoals hij zoukunnen zijn. De principi??le gelijkwaardigheid vanmensen als dragers van de mogelijkheid

tot volledigmens-zijn is dan uitgangspunt. Het 'nadeel' van Maslow's normatieve gezond-heidsbegrip, nl. dat hij er zich alleriei verwijten meeop de hals haalt als zou zijn theorie 'totalitair','ideologisch', zelfs 'fascistisch' zijn, komt echterniet alleen voort uit emotioneel gevoed wanbegrip,maar heeft ook een onverwacht wetenschappelijkekant. Over psychische gezondheid als normatief begripin de zin van 'het potentieel realiseerbare', zoalsMaslow het bedoelt, zou - volgens deze kritiek -wetenschappelijk nooit iets te zeggen zijn, want watpotentieel realiseerbaar is - waar een bepaald indi-vidu toe in staat is - is immers niet bekend en zal ooknooit kenbaar zijn. Ieder mens is immers 'uniek':voor zelfverwerkelijking bestaan per definitie geenalgemene, objectieve maatstaven. Nu voert een pleidooi voorde wenselijkheid en demogelijkheid van een normatieve wetenschap (eenwetenschap die openlijk voor zijn uitgangswaardenuitkomt, en die het onderzoek van menselijke waar-den zelf tot zijn jurisdictie rekent) in dit bestek te ver.Maiir wel is het hier zinvol, in deze toch ook'pedagogische studie', na te gaan in hoeverre

hetinderdaad juist is, dat er over zelfverwerkelijking -psychische gezondheid - niets te zeggen valt. Hetzou immers betekenen dat dit begrip feitelijk geeninhoud heeft. Waar het al twijfelachtig is of de schoolin zijn huidige opzet de zelfontplooiing van deleeriingen tot onderwijsdoel zou kunnen en moetenmaken, moet men zeker niet met zo'n ideaal scher-men wanneer men er geen inhoud aan kan geven, enmen evenmin de mogelijkheid zou hebben, het al ofniet bereiken van het doel ook te controleren. Danzou inderdaad de deur open staan voor beunhazerijof erger: ideologie: iedere docent zou straffeloos zijneigen normen op zijn leeriingen kunnen inprenten. Is het werkelijk waar dat er over zelfverwerkelij-king - psychische gezondheid - objectief niets tezeggen valt? Zoals we gezien hebben, spreekt Maslow van een'inneriijke aiird' van de mens. In de inleidendepassages van zijn 'Psychologie van het menselijkzijn' (Maslow, 1971: II) schrijft hij hierover: 'Deinneriijke aard is voor een deel uniek en inherent aande persoon, voor een ander deel is hij kenmerkendvoor het menselijk geslacht in het algemeen'. Twee

aspecten dus (de goede verstiumder van deholist Maslow weet dat hier 'in part' niet vertaaldhad moeten worden door 'voor een deel', dat deindruk wekt als zou de 'inneriijke aard uit twee, evt.onafhankelijke delen bestaan): ten eerste een indivi-dueel, uniek aspect, en ten tweede een algemeen-menselijk aspect. Wat het individuele, unieke aspect betreft: inhoeverre een bepaald individu zijn eigen individuelemogelijkheden waarmaakt, daarover kunnen wij in-derdaad niets direct objectief zeggen (we kunnen hetwel degelijk voelen!). Echter, en dit het essenti??le punt waaraan bij allediscussies over 'zelfontplooiing' te weinig aandachtwordt besteed: over algemeen-menselijke aspecten 310



??? Zelfontplooiing: Ideologie of realiteit? van de innerlijke aard kunnen we in principe weldegelijk wat zeggen. In hoeverre een bepaald indi-vidu de algemeen-menselijke aspecten van zijn in-nerlijke aard waarmaakt - die facetten van zijnessentieel-menselijk natuur die hij deelt met alleandere mensen, die hem defini??ren als mens - dievraag staat wel degelijk open voor wetenschappelijkonderzoek. Welnu, wanneer we de persoonlijke resp. dealgemeen-menselijke aspecten niet beschouwen alsaspecten van twee 'losse onderdelen' van de inner-lijke aard, maar als verschillende aspecten van ?Š?Šnondeelbare entiteit, dan betekent dit dat we langsindirecte weg over de mate waarin de persoonlijkeaspecten van de innerlijke aard worden verwerke-lijkt, eveneens iets kunnen zeggen. Simpel gezegd:psychisch gezond volgens algemeen-menselijkenormen houdt in: psychisch gezond als (uniek)individu. Een aanwijzing voor de mogelijkheid van weten-schappelijk onderzoek van de verwerkelijking vaneen bepaald algemeen-menselijk aspect van de inner-lijke aard kunnen we vinden in het werk van de inonderwijskringen welbekende

cognitieve psycho-loog Kohlberg - bepaald geen Maslow-epigoon.Kohlberg (1971) heeft laten zien dat er, met betrek-king tot de morele oordeelsvorming, een universele,niet-cultuurgebonden ontwikkeling plaats heeft, meteen eindstadium dat normatieve (in de betekenis vannormstellende) waarde heeft aangezien dit stadiumvoor elk individuln principe potentieel bereikbaar is. Nu kan men tegenwerpen dat Kohlberg's 'ont-wikkeling van het morele oordeel' net zo'n reductieis van het begrip 'zelfontplooiing' als de opvattingdat 'zelfontplooiing' zou bestaan uit het optimalise-ren van bepaalde ttilenten, en dat het dus nietaangaat, het empirische werk van Kohlberg aan teVoeren ter ondersteuning van de theorie??n vanMaslow. Echter, ook Maslow vermeldt resultaten,en bij vergelijking blijkt dat de basis voor het moreleoordeel in het eindstadium daarvan, zoals gevondendoor Kohlberg - via een totaal andere, nl. eencognitieve, benadering-geheel overeenkomt met debasis voor het morele oordeel van de psychischrelatief zeer gezonde proefpersonen van Maslow. En dit valt uit te breiden: het blijkt dat er een helereeks auteurs in de

literatuur te vinden is, vanallerhandse slag, die elk hun eigen dimensie be-schrijven wtiarop zij mensen ondeHing zien verschil-len, resp. waariangs zij mensen in de tijd zienver?¤nderen. En nu doet zich daarbij het opmerke-lijke feit voor dat bij vergelijking blijkt dat de karak-teristieken wiiardoor deze dimensies beschrevenWorden, en eventuele karakteristieken waarmeemen correlaties gevonden heeft, onderiing een der-gelijke mate van overeenkomst vertonen dat degedachte zich opdringt dat al deze dimensies nietwillekeurig en onafhankelijk zijn, maar dat zij allenaspecten weergeven van ?Š?Šn meer fundamenteledimensie, van een zich blijkbaar op universele wijzeontwikkelende algemeen-menselijke inneriijke aard. Het lijkt er op (het onderzoek ernaar is onderweg)dat aan de 'positieve' kant van het continu??m steedsweer eigenschappen gevonden worden die ook Mas-low vond bij zijn empirisch onderzoek van relatiefpsychisch zeer gezonde subjecten, eigenschappenzoals autonomie, openheid voor nieuwe idee??n,vertrouwen in de medemens, creativiteit, democra-tische instelling, enz.; kenmerken die een concrete,objectief

bepaalbare inhoud geven aan het begrippsychische gezondheid. De gedachtengang wordt nu de volgende. Hetmoet in principe mogelijk zijn de mate waarin eenbepaald individu zijn eigen, unieke mogelijkhedenheeft waargemaakt, af te leiden uit de mate waarin hijzijn algemeen-menselijke aspecten heeft verwerke-lijkt, uit de mate wtuirin hij zich als mens, alsvertegenwoordiger van de species homo, heeftwaargemaakt. Voor dit laatste kan dan gedacht worden lum eeninstrumentarium dat opgebouwd zou kunnen wor-den uit verschillende reeds beschikbare 'onderde-len': de vragenlijsten en andere meetmethoden diedoor de boven bedoelde auteurs zijn ontwikkeldvoor het meten van 'hun' aspect. Zo is er, zoals algenoemd, Kohlberg's methode voor het bepalen vanhet stadium van de ontwikkeling van het moreleoordeel; maar daarnaast is er dan ook b.v. Rokeach'Dogmatisme-schaal of diens 'Doodlebug Pi oblem',Shostrom'sP.O.I., Maccoby's vragenlijst gebaseerdop Fromm's necrofilie/biofilie-dimensie, en Lie-brand's 'Maslow Need Questionnaire', om een vrijwillekeurige greep te doen. Het bovenstaande moge de indmk

wegnemen dat'zelfontplooiing' uitsluitend een inhoudsloos mode-begrip is; 'zelfverwerkelijking' of'psychisch gezondzijn' zijn aanduidingen van een wijze van in-de-wereld-zijn met een duidelijke theoretische en empi-rische betekenis, die weinig te maken heeft met hetuitleven van concrete talenten. De wetenschappelijke benadering van het begrip'zelfverwerkelijking' is gestimuleerd vanuit de hu-manistic psychology; doch om te laten zien datbegrip voor datgene waar het om gaat ook eldersaanwezig is, moge ik besluiten met een cittuit van dehand van Bertrand R??ssel, dat ik vond in Chomsky's'Over het interpreteren en veranderen van de we-reld'; een intu??tieve beschrijving die de indruk S311



??? G. Hitizinga maakt, gebaseerd te zijn op de bestaande empirische gegevens: 'Degenen wier levens vruchtbaar zijn voor hen-zelf, voor hun vrienden of voor de wereld, wordengedragen door hoop en gesteund door vreugde: zijzien in hun verbeelding de dingen die zoudenkunnen zijn en de manier waarop ze tot standgebracht moeten worden. In hun persoonlijkerelaties worden ze niet in beslag genomen door deangst, de genegenheid en het respect die ze ont-vangen te verliezen: ze g?Šven genegenheid enrespect vrijelijk, en de beloning komt vanzelf,zonder dat ze ernaar zoeken. 'In het werk hebben ze geen last van jalouzie opconcurrenten, maar houden zich bezig met heteigenlijke werk dat gedaan moet worden. In depolitiek verknoeien ze geen tijd en hartstocht aanhet verdedigen van onrechtvaardige privelegesvan hun klasse of natie, maar streven ze ernaar dewereld in haar geheel gelukkiger te maken, minderwreed, met minder conflicten tussen strijdige be-geertes en meer mensen die in hun groei nietbelemmerd en achtergebleven zijn door onder-drukking'. Literatuur Fromm, E.: Man j'or himself. An inc/uiiy

into the psycho-logy of ethics. Greenwich, Conn.: Fawcett, 1%7. Fromm, E.: The anatomy of hiiman destructiveness.Greenwich, Conn.: Fawcett, 1975. Huizinga, G.: Zelfontplooiing. In: Roscam Abbing, P. J.,Wat drijft of bezielt ons. Meppel: Boom, 1972. Kohlberg, L. & Turiei, E.: Moral development and moraleducation. In: Lesser, G.: Psychology and ediicationalpractice. Chicago: Scott, Foresman, 1971,410/465. Liebrand, W.: Maslow's hi??rarchische rangschikking vanfundamentele behoeften. Ned. Tijdschrift v.d. Psycho-logie. 1917,32, 67/80. Maccoby, M.: Emotional attitudes and political choices.Politics and society, 1972,2, (2), 209/240. Maslow, A. H., Motivatie en persoonlijkheid. Rotterdam,Lemniscaat, 1976. Maslow, A. H., Ontplooiing. Wijdere perspectieven voorde ontwikkeling van de mens; Rotterdam, Lemnisciiat,1971. Maslow, A. H., Psychologie van het menselijk zijn. Rot-terdam, Lemniscaat, 1971. Rokeach, M., The open and closed mind. New York:Basic Books, 1960. Shaw, J. W., The personal imperative. In: Ruddock, R.(ed.), Six approaches to the person. London, Routled-ge. 1972. Shostrom, E.,

Personal Orientation Inventory (POI): Atest of Self-Actualization. San Diego, Calif: Educational and Industrial Testing Service, 1963. 312



??? 1. Inleiding In zijn artikel brengt Huizinga enkele bezwaren naarvoren tegen mijn eerder in dit tijdschrift verschenenbeschouwingen over het gebruik dat in menig offi-cieel stuk wordt gemaakt van termen als 'zelfont-plooiing' e.d. Huizinga stelt, dat ik aan diverseaspecten van de theorie??n van Maslow c.s. geenaandacht heb besteed. Daar heeft hij gelijk in; mijnopstel was niet bedoeld als een bijdrage tot depsychologische theorievorming, waarin de m?Šritesvan Maslow's denkbeelden zouden worden ge??va-lueerd. Mijn doelstelling was veel beperkter. Hetging mij om het onderwijs, en met name om de vraag.Welke doelstellingen door de (centrale) overheid tuinhet onderwijs mogen worden opgelegd. Vandaarook dat ik de nadruk heb gelegd op de ontwikkelingvan vatirdigheden, talenten enz.; als er via hetonderwijs iets te 'ontplooien' valt, moet men het m.i.in deze sfeer zoeken. En ik heb getracht aannemelijkte maken, dat zelfs wanneer men tuin 'ontplooiing'deze enigermate concrete betekenis hecht, het on-derwijs daarmee nog niets kan aanvangen. Overigens wordt door Huizinga betwijfeld of determ 'zelfontplooiing', die

herhaaldelijk in over-heidsstukken wordt aangetroffen (naast: persoon-lijke ontplooiing, zelfverwerkelijking, toenemingvan zelfconcept e.d.) wel door Maslow c.s. is ge??n-spireerd. Dit acht ik uiterst waarschijnlijk. In hetnipport 'Schooldekantuit' komt nl. op pag. II devolgende zin voor: 'Er is op de ontwikkelde idee??ntuintoonbaar een duidelijke invloed merkbaar van de'humanistic psychology' van de Amerikanen Rogersen Maslow'. Geen fraai Nederiands; mimr de strek-king is duidelijk. Nu zou men kunnen opmerken: ditgeldt alleen voor het genoemde rapport. Men dientechter te bedenken dat de (grote) commissie, die hetheeft samengesteld, door menige 'pei-soonlijkeUnie' verbonden was met de groeperingen die deandere door mij gereleveerde nota's ('Contouren' en'Schoolbegeleiding') hebben vervatirdigd. Ik ben erdan ook van overtuigd dat mede via dit gecombi-neerde lidmaatschap ook in die andere gezeischap-pen de invloed van de 'humanistic psychology' isdoorgedrongen. 2. Terminologie Mocht er al een verschil in betekenis bestaan tussende woorden 'zelfverwerkelijking' en 'zelfont-plooiing' - beider vaagheid maakt een

beslissinghieromtrent moeilijk - dan acht ik dat niet relevantvoor de kern van mijn betoog. In beide woordenkomt 'zelf voor: en dat is een der minst duidelijkewoorden in de psychologie. Onder 'ontplooien' kanmen zoiets versttuin als 'ontvouwen', als 'tot aan-zijn brengen van wat in de kiem reeds tuinwezigwas'; 'verwerkelijken' zou kunnen betekenen: '(la-tente) mogelijkheden verwezenlijken'. Welnu, tus-sen wat in de kiem aanwezig is, en wat latentmogelijk is zie ik niet zoveel verschil. Huizinga merkt op. dat hij liever spreekt van'psychisch gezond' dan van 'verwerkelijkt'. Ik komdaar straks nog op temg. Hier wil ik slechts ingaanop de bewering van Huizinga, dat er twee begrippen'gezondheid' zijn, een statistisch en een normatief.Dat ben ik geheel met hem (en Maslow) oneens. Eenvoorbeeld uit de tandheelkunde, dat ik ook in anderegeschriften heb gebruikt: een 'gezond', een gtuifgebit geldt als norni ook daar wtuir (zoals bijv. inNederiand) slechts weinigen er zulk een 'gezond'gebit op na houden. De norm is hier beslist niet'statistisch', maar kan wel nuttig zijn, bijv. dienst-baar aan preventie, omdat wij op grond van (weten-

schappelijke) ervaring weten dat sommige mensen(in ons land of elders) inderdaad een gaaf gebithebben (de nomi is dus 'realistisch') en verder,omdat men enig functioneel inzicht heeft in defactoren die de voiTning of de instandhouding vanzo'n gebit bevorderen of schaden. 3. Talent als koopwaar? Ik heb hierboven reeds atingeduid, waarom ik, met De verliezer wint; zelfontplooiing en onderwijs Een antwoord aan dr. G. Huizinga (Ped. Stud. (9) 307-312) H. C. J. Duijker Pedagogische Studi??n (54) 313-316 313



??? H. C. J. Duijker het oog op het centrale thema van mijn vorige artikel,speciale aandacht heb gewijd aan ?Š?Šn mogelijkebetekenis van 'zelfontplooiing', nl. die van het totontwikkeling brengen van vaardigheden, talentenenz. Het is mij een volkomen raadsel, waarom hetstreven naar zulk een ontwikkeling in denigrerendetermen als 'market orientation' zou moeten wordenbeschreven. Wie de biografie??n leest van vele 'geta-lenteerden' kan niet anders dan onder de indrukkomen van (en vaak bewondering voelen voor) deinspanningen en de ontberingen die zij zich hebbengetroost om datgene te verwerkelijken, wat zij alsmogelijkheid bij zichzelf ontwaarden; om aan hunvisie gestalte te geven. Als Fromm figuren als VanGogh, Gauguin, Joyce, Proust als sjacheraars zouwillen kenschetsen, zou ik dat een onbeschaamdeaanmatiging vinden. Trouwens, wie bewijst dat het'ongezond' is, als een begaafd mens meent datandere dingen in zijn leven belangrijker zijn dan de'verwerkelijking' van zijn povere zelfje? En op een meer bescheiden, meer 'alledaags'niveau: wat is er eigenlijk precies tegen, als iemand,bij zichzelf

belangstelling en een zekere 'aanleg'voor een bepaald soort werkzaamheid opmerkend,probeert met die werkzaamheid zijn boterham teverdienen? Behoort hij daarvoor uitgescholden teworden? En zou een school, die hem helpt zijnvoornemens te verwezenlijken, als inhumaan ver-ketterd moeten worden? Ik bezit geen auto; dat is misschien de redenwaarom mij ontgaat waarom het 'ontplooien vanspecifieke talenten' iets te maken zou hebben met deslagzin 'blij dat ik rij'. Ik kan mij werkelijk nietvoorstellen, dat Huizinga als motto zou propageren:'blij dat ik stilsta'. 4. De zeldzame gezondheid Zoals gezegd, prefereert Huizinga de term 'gezond-heid' boven 'zelfverwerkelijking'. Ik kan dat billij-ken; het lijkt nl. inderdaad in overeenstemming metde intenties van Maslow en diens medestanders.Maar juist door deze substitutie wordt een aspectverduidelijkt, dat ik in mijn eerdere artikel kort hebbelicht, maar dat een ietwat uitvoeriger besprekingwaard lijkt. Gezondheid is een evaluatief begrip, d.w.z. voor-onderstelt het 'bestaan' van beoordelingsmaatsta-ven, van normen. Eenvoudig uitgedrukt: als menover 'gezondheid' spreekt,

is voorondersteld, dat ervan meer of minder terecht sprake kan zijn: sommigemensen zijn meer, andere minder gezond. Volgens de interpretatie, die Huizinga geeft vanMaslow's intenties, is slechts diegene 'gezond' tenoemen, die 'zijn gegeven mogelijkheden heeft kun-nen waarmaken'. Het is, zo mag men het m.i. ookwel stellen, de 'natuuriijke bestemming' van de mensom gezond te zijn; wat zijn mogelijkheden tot ge-zondheid (zijn 'zelfverwerkelijking') belemmert,(bijv. zijn maatschappelijke positie) belemmert ookde bevrediging van de in de 'essential nature' van demens (volgens Maslow) aanwezige behoeften. Maar er zijn, volgens Maslow, slechts heel weinig(psychisch) gezonde mensen. Nu laat ik in hetmidden wat hiervan de oorzaken zouden kunnenzijn, m.a.w. wie of wat verantwoordelijk is voor deobstakels, die de 'gezondwording' of'zelfverwerke-lijking' ontmoet. Doch (psychische) gezondheid is,als men Maslow mag geloven, zeldzaam. Als men nu enerzijds 'psychisch gezond' gelijk-stelt met: erin geslaagd de aan de menselijke natuurinherente mogelijkheden waar te maken, en ander-zijds constateert dat

slechts een zeer gering percen-tage der mensen psychisch gezond is, dan moet mende consequentie van dit standpunt aanvaarden. Dieconsequentie is: mensen zijn, zoal niet in 'aiinleg',maar dan toch in feite ongelijkwaardig. Die conclusiewordt te dwingender, als men (met Maslow) ook dewiuirden wil verankeren in de 'menselijke natuur',m.a.w. een naturalistische ethiek voorstaat. Im-mers, wie 'gezond' is, is dan in een zeer fundamen-tele betekenis 'meer mens'; en als erbuiten de mensgeen maatstaven zijn te vinden om iemand's 'waiir-digheid' te bepalen, is iemand die 'meer mens' is ookmeer 'waard'; m.a.w. bestaat er, zolang de meer-derheid der mensen nog 'ongezond' is, een princi-pi??le ongelijkwaardigheid tussen de 'gezonden' ende 'ongezonden', resp. de 'nog niet gezonden'. Ik moge hier nogmaals herinneren aan de type-rende vergelijking die Maslow gebruikt om de hou-ding van de'zelfverwerkelijker' (de 'gezonde') je-gens zijn minder ver gevorderde, (nog) niet 'gezon-de' medemensen te kenschetsen: die van de 'ouderebroer'. Het is overigens een misvatting, dat 'denken intermen van aangeboren

ongelijkheid' in strijd zouzijn met de idee der gelijkwaardigheid, zoals Hui-zinga suggereert. Er zijn nu eenmaal onloochenbaaraangeboren ongelijkheden, denk bijv. aan het ge-slacht; maar die hebben principi??el niets te mtikenmet de (cultureel bepaalde) opvattingen overgelijkwaardigheid. Huizinga stelt verder: 'we vergelijken niet de ?Š?Šnmet de ander, maar ?Š?Šn zoals hij is met hemzelf zoalshij zou kunnen zijn'. Ik zou wel eens willen wetenhoe men dat dan doet. Gesteld eens, dat ik dadelijk 314



??? De verliezer wint; zelfontplooiing en onderwijs na mijn geboorte uit mijn wieg was gestolen, enbeland was in het gezin van een Duitse grootindus-trieel, of in een Franse boerenfamilie. Misschienwas ik in het eerste geval wel bij de S.S. beland, inhet tweede een R.K. priester geworden. Ik weet zelfnauwelijks hoe of wat ik ben; eerst recht weet ik niet,en kan niemand weten, hoe ik had kunnen zijn.Algemener: het 'zelf, ontdaan van alle toevalligeattributen, van alle 'contingenties' is onbepaalbaar,onbespreekbaar, is in zekere zin: niets. En zo opge-vat zijn alle 'zeiven' inderdaad onderiing gelijkwaar-dig, nl. als 'pure' potenties, abstracties in de trantvan de 'nulverzameling'. 5. Het algemeen-menselijke Het schema: uniek-persoonlijk versus algemeen-menselijk vormt een ontoelaatbare vereenvoudigingvan de problematiek. Overal en altijd treffen wij demens (de volwassene, maar ook reeds het nog jongekind) aan als gevormd door een cultuur. Huizingaspreekt daar niet over; vermeldt slechts dat hetalgemeen-menselijke 'openstaat voor wetenschap-pelijk onderzoek'. Inderdaad, het stciat open, en zalnog wel heel lang open blijven

staan. Als hetalgemeen-menselijke ooit wordt opgespoord, zal datslechts kunnen via intercultureel vergelijkend on-derzoek. En ik moge Huizinga en de lezers van dittijdschrift verzekeren, dat dit soort onderzoek ui-termate moeilijk'is (en uitermate kostbaar); en verderdat het enige tot nog toe verrichte onderzoek waarWellicht iets algemeen-menselijks mee aan de dag isgebracht, nl. de monumentale studie van Osgoodc.s. over 'affective meanings', heeft opgeleverd, datde 'evaluatieve' factor overal de belangrijkste is. Datbetekent, dat overal ter wereld mensen in de eersteplaats geneigd zijn tot beoordelingen in termen vangoed of slecht, gunstig of ongunstig enz. In het lichtvan dit resultaat mag men wel concluderen, datMiislow, die zo gniag evalueerde, beslist geenbuitenbeentje was. Het is overigens, strikt genomen, nog dubieus ofzelfs Osgood een kenmerk van de menselijke 'na-tuur' heeft opgespoord: ook hij moest werken met'cultureel gevormden'. En het is geenszins evident,dat overeenstemming tussen culturen conclusiesfoelaat inzake de 'essential nature' der mensen en zoja, wat voor conclusies dat dan zouden zijn. Zelfs

al zou men, zocils Huizinga suggereert,vinden dat overal en altijd als idealen worden nage-streefd: 'Autonomie, openheid voor nieuwe idee??n,Vertrouwen in de medemens, creativiteit, democra-tische instelling' enz. dan nog mag men deze idealenniet opvatten als rechtstreekse uitingen van de men-selijke natuur. Misschien zelfs eerder het tegendeel!Hoe lang al en hoe vaak wordt 'vrede' als een idealetoestand afgeschilderd; mag men daaruit afleiden datde mens 'van nature' vreedzaam is? Ik vrees vanniet. Misschien zijn dergelijke idealen juist dienstigom de menselijke 'natuur' in toom te houden; mis-schien bestaat het menselijke, het 'humane' niet inhet verwerkelijken maar juist in het overwinnen vande menselijke 'natuur'. Tenslotte nog dit: het construeren van vragenlijs-ten e.d. heeft m.i. in het geheel niets temaken met dehier aan de orde zijnde problematiek. Via een vra-genlijst kan men hoogstens te weten komen (en dat iseen zeer optimistische opvatting) hoe iemand is enwat hij hoopt te worden. Nimmer kan men op diemanier uitvinden, wat hij zou kunnen zijn, resp.geweest zijn (zie hierboven). Bovendien: via

iederevragenlijst bekijkt men de respondent door een'cultureel gekleurde' bril; zelfs het afnemen vanvragenlijsten e.d. is in menige cultuur onmogelijk.En dan nog: het afnemen van gestandaardiseerdevragenlijsten kan natuuriijk niet dienen, om het'unieke' van een persoon op te sporen, al was hetalleen maar omdat men een taal moet gebruiken. Eneen taal is een 'gelijkmaker', een uitwisser van(eventuele) uniciteit, zeker de omgangstaal, wiuir-van men zich in zo'n geval moet bedienen. Mis-schien kan een dichter ondanks de taal iets van zijnuniciteit in zijn werk laten doorklinken; maar danzijn wij in een heel andere sfeer dan die van devragenlijstjes. 6. De verliezer wint Bij sommige spelletjes bestaat er een variant, diewordt iuingeduid als: 'qui perd, gagne'. Men moetdan zoveel mogelijk slagen, stukken enz. veriiezen omte winnen. Met deze situatie kan men Huizinga'skritiek op mijn artikel heel goed vergelijken. Wantn:uirmate hij meer gelijk heeft, niuirmate de 'zelf-vei-werkelijking' meer iets zuiver persoonlijks, ofjuist iets meer algemeen menselijks is, is zij mindergeschikt om als richtlijn voor de overheid te dienenbij het fomuleren

van onderwijsdoelstellingen. Teneerste is ondewijs juist bedoeld als adtmo-o\ex-dracht, d.w.z. noch puur persoonlijk, nochalgemeen-menselijk, maar/jy wijze van spreken daarjuist tussenin. Ten tweede moeten van overheids-wege geformuleerde doelstellingen krachtens dedemocratische spelregels, die gelukkig nog in onsland gelden, van toepassing zijn op alle onderwijsge-venden en onderwijsontvangenden, d.w.z. gelden 315



??? H. C. J. Duijker zonder aanzien des persoons. Ten derde moet, als deoverheid doelstellingen uitvaardigt, te controlerenzijn of en in welke mate dergelijke doelstellingenworden verwezenlijkt, en wel eveneens op een inprincipe 'onpersoonlijke', d.w.z. niet van louterpersoonlijke voorkeur of interpretatie afhankelijkewijze. Een overheidsvoorschrift ka?2 dus nimmer rechtdoen wedervaren aan een zo 'persoonlijk' iets als dezelfverwerkelijking volgens Maslow en Huizinga is.Dat heb ik in mijn vorig artikel tot uiting willenbrengen; en in dit standpunt voel ik mij alleen nogmaar versterkt door de kritiek van Huizinga. Ten besluite: Huizinga ontkent niet, kan ook nietontkennen, dat er nog andere, door competente psy-chologen opgestelde theorie??n over de persoon-lijkheid zijn dan die, welke door de 'humanisticpsychology' zijn ge??nspireerd. Als de overheid nuhaar beleid baseert op de 'humanistic psychology' in?Š?Šn harer versies, dan doet zij een keuze die, bij dehuidige stand van zaken, niet op grond vanwetenschappelijk-psychologische argumenten teverdedigen is. Een ongefundeerde keuze voor dezetheorie is dan ook

alleen uit politieke overwegingen teverklaren. Als ik een aanhanger was van de 'huma-nistic psychology' (dat ben ik niet, al spreken som-mige van haar idealen mij aan, en al erken ik, dat zijterecht op lacunes in ons psychologisch inzicht heeftgewezen) dan zou ik uitroepen: 'non tali auxilio'; ikzou de strijd der meningen met wetenschappelijke,niet met politieke middelen willen beslechten. In detoon van Huizinga's artikel meen ik eenzelfde ge-zindheid te bespeuren; en al zijn wij het op funda-mentele punten niet eens, ik heb respect voor dewijze waarop hij zijn mening en zijn bezwaren heeftgeformuleerd. Ook in die zin meen ik, dat zijn gelijktevens het mijne zou zijn. 316



??? The purpose of this contact workshop was to makeProvision for improvising research in science educa-tion in member states and for disseminating andappiying its results more effectively. Forthefirst time such research was systematicallydocumented on a European basis. The nationalreports were then analysed to show the current stateof this research, to highlight research tasks andneeds and to indicate what action should be taken. This paper is an attempt to summarise the docu-ments and the proceedings in a non-technical waywithout making reference to particuiar reports orindividual countries. and to encourage discussion ofsome of the more general issues that were raised. Amore detailed account, together with the workshoppapers edited by the organiser. Professor Kar! Frey,Director of the Institute for Science Education (IPN)in the University of Kiel, is expected to hcpithlishedin the Spring of 1977 by Swets Piihlisliini^ Companyof Heerewes 347b, Lisse, Netherlands. That reportwill be the most complete description to date onresearch in science education in CCC Countries. 2. What is science education? 'Teaching in

science' usually starts from an analysisof what pupils need from scientific subjects: what-ever is put into the curriculum should be justitled byiissessing such needs. It is generally accepted thatchildren should have an understanding of the physi-cal world around them, to leam to deal with naturalresources in a responsible manner and to act inde-pendently in a world that is based on scientifictechnology. It is further agreed that they need aknowledge not only of their bodies and their effec-tive functioning, but also of the rclationship betweenbiology and social problems - commonly calledsocial biology. Pupils should have information onwhich to base their choice of future studies, and theiremployment on which eventually the economicwell-being of their countries might be based. If the objectives in the different countries are thesame why then do many of them develop their owncurricula to reach these goals? Could there not be aninternational core curriculum graded according toage and ability which each country could adopt oradapt? It is frequently argued that science makes a uniquecontribution to pupils' development since it

givesthem a knowledge and understanding of objectivefacts as well as an approach to acquiring this know-ledge and understanding that no other subject canrival. If it be tnie that every European should know asecond language then it is even more taie that eachshould have competence in dealing with the scienti-Hcally detemiined worid. Such is the claim. Is ittrue? If so, why do so many children find scienceunsatisfying and why are so many places in thescience or technology faculties in higher educationunfilied? Do not other disciplines teach scientificmethod? Has science education any claim forprefe-rential status in the curriculum? How does onecombine the expcctations of pupils, parents andemployers from the science education provided inschools and colleges with the enormous and rapidlyexpanding sphere of scientific knowledge? On whatcriteria can a teacher determine which aspects ofscience are ciiicial? Should all science teaching be inunified science or would this cause a loss of intellec-tual rigour? Should all 'arts' students at least until theage of sixteen learn 'in science' and be taught Kroniek Research on science

education in Europe; Improvement ofresearch activities and results1 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 317-320 317 1  Report on the European Contact Workshop organised inco-operation with the Institute for Science lZducation(n'N- Institut f??r P?¤dagogik der Naturwissenschaft) Universityof Kiel, held at Malente, Fedenil Repubiic ofGermany.27-29 October 1976



??? Kroniek 'through science' so that they can recognise andevaluate assumptions, examine evidence criticallyand develop and test hypotheses in a methodicalway, realising that the experimental method is onlyone of several ways of reaching decisions? 3. Research in science ediication This is a relatively new branch of study that hasgrown rapidly during the past ten years to determineoptimum conditions for science education. It istherefore concemed with all aspects of the leamingSituation, for pupils of all ages and at all levels andmust draw heavily on findings from other discipli-nes, particularly from psychology, theory ofscience, sociology and from educational practice onhow people leam. To be successful research in science educationmust be based on the involvement of teachers. Itfinds many of its problems in the classroom andmany of its answers must be tested there. 4. The current Situation In many member states far-reaching changes aretalking place in the structure of educational systems,in the curricula to be followed and in the teachingmethods to be adopted. Education in general, andscience in particular,

is seen as the key to nationalwell-being and to international status. In the last fiftyyears technology has transformed peoples' lives. Tobe worthwhile science teaching must respond tothese developments, to social pressures and to chan-ges in society. Yet research in science education isstill embryonic. In many member states its main ef??orts have beendirected towards developing and evaluating newscience curricula. But there are wide differencesbetween countries with regard to curriculum objec-tives and the proportion of pupils to whom the newcourse of study are intended to apply. There is alsoconsiderable contrast between member states in themethods of curriculum development and evaluationemployed, between the types of institutes involvedand between the number of researchers and thefunds that are available for such enquiries. In somecountries there is virtually no research in scienceeducation and they depend heavily on importedmaterials and publications. In others there are highlydeveloped procedures for curriculum Innovation andevaluation backed by the financial and administra-tive support of

govemment departments and inde-pendent foundations, and centred on highly organi-sed and influential research institutions. In some countries there is no curriculum evalua-tion of even the most rudimentary kind whilst inothers there are procedures for strict assessment.And similarly the publications range from individualresearch reports, through leaflets of guidance toteachers, to lengthy series of curriculum materialsthat have been intensively developed and tested.Although these curricula have been principally de-signed for pupils of primary and secondary schoolsthere is also some activity for students in universityand certain branchers of adult education. In psychological studies connected with scienceeducation particular attention has been paid to con-cept development. Within very broad margins thereappear to be certain age limits for the formation ofcertain concepts. Perhaps the best known evidenceof this comes from the work of Piaget on a variety ofconcepts such as 'conservation'. Increasing interestis being shown by young people in such abstractterms as evolution and dynamic equilibrium. Parallelenquiries

have also been carried out in the humani-ties and social sciences with such concepts as good-ness, justice and prejudice. This type of study hasbeen particulariy important in helping to determinethe subject matter that is appropriate to pupils in thevarious stages of intellectual development. Enquiries into styles of thinking are also of specialrelevance to science education. Many, perhapsmost, children find science, dif??icult to leam. Is thisbecause the .subject is intrinsically difficult or ispresented in an inappropriate form? Or is it a matterof a qualitative intellectual difference involving aparticular mental approach or special cognitive sty-le? And, if they exist, are such qualitative differencesin leaming ability inbom or are they the result ofexperience and training? If they can be taught, howcan you teach them? On the other hand if science is intrinsically difficultcan it be made easy? Can the material be stmcturedin such ways that the pupil passes easily from onestep to the next? What methods are best employed?What should be the role of the laboratory and whatplace have investigatory methods of leaming? To formulate the

questions in this manner is,however, to look at them solely from a psychologicalviewpoint and not from that of education or science.The argument from research into science educationis that physics is not difficult. It is the way in whichteachers have been teaching it which leads to thespecial highly formalised method of leaming. This,however, has nothing at all to do with physics as ascience. The same is tme forchemistry and biology. 318



??? Kroniek Do the conditions under which children studyScience create unfavourable attitudes which lead intheir turn to lack of success and a swing away fromScience? Psychological studies of attitude formationare especially relevant here. So too are those oflinguistics. If it be true that school demands avocabulary that less able children from less culturedhomes do not use normally this is particularly so inthe sciences (and in mathematics) where the lan-guage is highly specialised and often symbolic. Towhat extent might this determine an attitude againstScience? Such studies are intrinsically linked with aspectsof sociology, but in member states there appears tobe little research into the sociological aspects ofScience education except in one country wheresociological factors which affect student interest inScience are being studied. 5. Some problems and their solutions To such research tasks as those suggested above onemight add the reluctance of girls to study naturalScience, how to develop inventiveness and Imagina-tion in science, and the possible conflicts betweenethical and scientific issues, and between the de-mands

of society and the demands of the individual. These questions are of evident importance butthey cannot be investigated without money andtrained researcliers. At the moment both are in shortsupply. Furthermore there is generally little stimulusfrom traditional faculties of education at universities.In many countries research in science education hasbeen low on the list of educational priorities. In somecountries the place of science education in thecurriculum is not fully accepted and there is virtually10 funding of research in science education. In onlytwo or three member states is there any careeropportunity in such research.Members of the workshop at Malente recommendedthat when research grants are available funding^gencies should be able to seek the opinion of^idvisory groups on the proposals submitted. SuchPanels should most importantly contain teachers,fesearchers and representatives of the public and of"ndustry. It was also recommended that smallerCountries should be able to seek advice on researchProjects from well-developed resetirch centres inother member states. This suggestion on co-operation was

strengthenedÂ°y discussions on bases for co-operation on currentProjects, and arrangements for the exchange ofVoung researchers. With the fmancial support of IPN a pilot exchangeProgramme will be initiated and in due course IPNwill report on its effectiveness. A number of re-searchers will spend two to four months in a co-operating Institution on a reciprocal basis. They willnot follow a special programme but will join incurrent research. This it is hoped will spread Infor-mation on research activities, will help avoid unwit-ting duplication of effort and will give the hostInstitution a source of 'outside advice'. In particularsuch exchanges will help in preparing and carryingout co-operative projects. Research in education can so often become di-vorced from the work of the classroom. Usually thisis because the researcher must renew and remodelthe Problem in order to formulate an efTective re-search design. But by so doing he often makes hiswork remote from the problems which the teacher isconscious of facing every day in school. In manycases too even if the research Information would behelpful, the teacher does not know

where to find it,nor how to understand it or apply it when he hasfound it. The workshop therefore stressed the need for thein-service training of teachers on a regul?¤r basis.Schemes whereby teachers might be released fortwo or three half days a week to engage in researchprogrammes, possibly leading to masters' or doc-tors' degrees were particularly commended. Schoolinspectors and advisers could also be encouraged totake part in such programmes. Such people who areactively engaged in science education might help toovercome the difTiculty that research in scienceeducation cannot be effectively canied out by inves-tigators who are competent only in the naturalsciences. They need the help of specialists in educa-tioniU theory and practice. They need the activesupport of teachers. This has yet to be gained inmany ;ireas. Teacher training, co-operative research and theexchange of researchers are all aspects of improvingthe infomiation flow. Perhaps the biggest problemfacing contemporaiy society is that of communica-tion and Information exchange. 6. Information exchange The first step in research is to review the

relevantliterature in order to leam from the enquiries ofothers, but generally within Europe, there is littleexchange of ideas on research in science education.Language barriers are knowledge barriers.The workshop therefore recommended that a 319



??? Kroniek national correspondent should be appointed for eachcountry and among his responsibilities should bethat of ensuring that researchers in science educa-tion are included in the national surveys and arelinked into the EUDISED system. Under the initiative of the Council of Europe,fourteen of the member states currently publish fornational needs an annual or biennial sui^vey ofongoingorrecently completed educational research.Details are listed in accordance with a schemeagreed between national editors and they are in-dexed according to a multi-lingual thesaurus. Thesurvey reports are distributed intemationally on anexchange or commercial basis according to an inter-national mailing list. The more important of theresearches selected by the editor are included also inthe form of computer printouts in the Bulletins ofEUDISED R & D (European Documentation andInformation System in Education, Research andDevelopment). The Council of Europe has offered todevote one issue of the EUDISED R & D Bulletin in1977 to research in science education. Bulletins and surveys can be compiled,

printed,distributed and widely publicised but this does notensure that they contain all the researches thatshould be included nor that those who need themknow they exist nor that when they are availablethose who should refer to them will in fact do so. TheCouncil of Europe has undertaken to inform allmembers of the workshop of the titles of the nationalsurveys currently available and the names and add-resses of all the editors. It wil! be the responsibility ofthe national coiTespondent for research on scienceeducation to offer his help to the national editor inensuring that details of appropriate researches inscience education are included in the national regis-ters. The IPN together with the Council of Europewill co-ordinate this procedure. It will also be theduty of this national correspondent or a suitablecolleague to prepare from the national registers acurrent awareness list for possible circulation within the proposed International Journal of Research inScience Education. 1 7. International Journal The members of the workshop agreed that there wasa need for ajoumal that would gather the importantresults of European

research into science educationand would publish them in English. They recom-mended that such a journal should contain originalarticles, abstracts, reviews, descriptions of researchcentres, information about fundi ng agencies, newsof exchange opportunities and letters to the editor. Itwas envisaged that each issue should also contain aresource letter of 6 to 15 pages which would be asource of ready reference on some particular issue.It would be written by a small team and in addition toencapsulating the main aspects of the subject wouldgive a short annotated bibliography and a list ofrelevant audio-visual teaching mateiials. The Journal might possibly become the officialpublication of a European Association for Researchin Science Education. The feasibility of both theseventures will be investigated further by an interna-tional ad hoe group. 8. Follow'-up It is expectcd that in two or three years time a furtherworkshop will be held for researchers in scienceeducation to assess the progress made in the areasdescribed above. But in the meantime administra-tors, specialists in teacher training and others may beinterested

to discuss some of these issues. Readerswho would like to suggest that such a meeting beheld are invited to inform the Secretariat (Divisionfor General and Technical Education). M. Txennan 320



??? De opbouw van deze Groningse dissertatie is duidelijk enals werkstuk, dat klaar moet komen, leesbtiar en toetsbaarmoet zijn, beantwoordt het volkomen aan de eisen, diemen aan een dgl. proefschrift stellen kan. - Uitgangspuntzou anders voor het begrip 'identiteit' alleen al de helefilosofie van de laatste vijfenzeventig jaar hebben kunnenzijn. De ontwikkelingspsycholoog en antropologisch-filosofisch zeer ge??nteresseerde William Stern spreekt vande 'successieve eenheid van het vele' als: 'die Tatsache derpers??nlichen Identit?¤t' in het begin al van zijn uil 1906stammende 'Ableitung und Grundlehre des kritischenPersonalismus'. Bij Max Scheler (p. 444 in zijn beroemde'Formalismus' van 1913) wordt het identiteitsbewustzijnverbonden met een continu??teitsbesef. Maar ook in tal van'existentie-filosofie??n' is dit begrip van fundamenteel be-lang. Niet minder is de 'identiteit' als probleem aan de ordein alle 'zelf-kennis, zelfontdekking, enz. zoals b.v. inGusdorfs: La d?Šcouverte de soi (1948). De 'terugverwij-zing' en de onmiddellijke plaatsbepaling der adolescentie-problematiek zou hier een zeer veel rijker

uitgangspuntgevonden hebben dan bij Erikson. Maar men zou ditWellicht voor 'te filosofisch' of 'niet empirisch' of ietsdergelijks willen uitmaken. Welnu, dan missen wij tochWel sterk de ontmoeting met het uitvoerige, empirischeonderzoek van de ontwikkeling van het 'zelf-beeld' bij hetadolescente meisje dat door Bianka Zazzo geboden wordtin ha;u- Psychologie difT?Šrentielle de l'adolescence. Etudede la repr?Šsentation de soi (1966). Zeker zou ook eengedachtenwisseling plaats hebben kunnen vinden metAndr?Š Gall's 'Le r??le nouveau du pere' (1972). [)it te meeromdat Gall niet alleen psychoanalyticus is maar ookonderwijsinspecteur en in zijn vorige boeken zowel als inliet zojuist genoemde de adolescent bekijkt. En: de huidigecontext in gezinsstruktuur, vader-, moeder-schap nu, enz.Inderdaad: in een psychoanalytisch licht. Een interessanteVariant diuirvan op zichzelf. Het 'blijvende infantilisme'(Jat hij en Helen Deutsch de Amerikaanse adolescenten in^e 'huidige' crisis toeschrijven, zou zeker de aandachtWaard geweest zijn. Temeer onnlat Erikson als Amerikaanbeschouwd mag worden. Terecht komt de term 'ideologie'in

het betoog van de schrijver voor. Op blz. 32 m.i.: in eenbetekeniscontext die niet samenvalt met Erikson's analyseervan (p. 23). En over de ideologisering van onze tijdzouden wij graag een discussie gevonden hebben met datbriljante werk van Raymond Ruyer, m.n. met Les Nuisan-ces id?Šologiques (1972). - Maiir -: een dissertatie moetklaarkomen. En als wie daaraan werkt psycholoog wil zijn,dan moet er uiteratird een empirische basis zijn, die in zijnvak paste/; voorde auteur daar/wwk'/?? beoordeelbaar is. Ofdat dan een 'ideologie' is, laten we graag rusten. Welnu:dat onderzoek is er, 'exploratief en 'toetsend'. - Datuitgegaan is van Erikson's analyse, is het goed recht van depromovendus. Op blz. 17 lezen wij: 'De behoefte aanidentiteit komt tot uiting in de behoefte aan een gevoel vanbij voortduring dezelfde persoon te zijn. En ook is debehoefte aan een gevoel van 'wholeness' in de ervaring vaneigenheid temidden van een gemeenschap in ontwikke-ling.' Levensgeschiedenis is geen in deze opzet uitvoerigvoorkomend aspekt der identiteit, al komt er in 'regressie'en 'identiteitsdiOusie' wel iels van naar voren. In 'Shaw

alsvoorbeeld' wordt dal zichtbaarder. Boekbesprekingen T.L.G. Graafsma: IdentitcitskonfliktenISBN 90.01.34395.3- 'In de zomer van 1974 werd aan 48 personen in de leeftijdvan 17 lol en mei 25 jaar. die zich om advies haddengewend lot hel .longeren Advies Cenlrum le Groningen,gevraagd mee le werken aan hel onderzoek' (p. 101). Dilonderzoek beiust in wezenlijke opzichten op Marcia'sonderzoek (1966), sluit aan op het trajekt Bronfenbrenner,Siegelman, enz. Wal hel ouderiijk 'gedrag' betreft, legdede schrijver ook Luleijn's Nederlandse PersoonlijkheidsVragenlijst (1974) voor. Interviews volgden. - De Ego Idenlily Scale en de Nederiandse Persoonlijk-heidsvragenlijst werden vergeleken. - Naast de idenlileilals subjekl-gevoel van conlinu??leil komt ook de uileenzel-ting van subjekl en samenleving en loekomslontwerp aande orde. De wederkerigheid in de relalie lot de ouders,leeftijdgenoten en de maatschappelijke ontwikkeling wor-den in samenhang mei de idenlileilsproblemaliek bekeken.Sterke nadi uk krijgl de relalie lot de vader en de lelatievanuil de samenleving t.o. het subjekl. Dal ook evaluatie-invloeden van die

samenleving uit een vooringenomenkarakter kunnen dragen, is uiieraard hier geen onbekendfeil. (Vgl. ook b.v. E.R. House (ed.): Schoolevaluation:The politics and process. - Berkeley, McCulchan 1973). Inde westerse gezinsconstellatie komen grool-worden-conlroversen uiieraard in een belangrijk percenlage om devader-figuurheen te slaan. Evenmin kan hel verwonderen,dal 'identiliels'-konfliklen vaak betrekking hadden opkonflikten 'in verband mei de omwikkeling van doelgerichtinitiatief ... en 'mei die van de ontwikkeling van trouw enintimiteit'. In al deze relaties immers moei het subjekl zelf in de adolescentie. - Tj. Willink, Gron. 1975. - 181 blz. ?’ 22,50 - Pedagogische Studi??n 1977 (54) 321-322 321



??? Boekbesprekingen iemand zijn, wil er zoiets als een 'grootmens' uitkomen.Vaders moeten dan (p. 133) een beetje bescheidenheidleren. Het 'patriarchaal moralisme' komt dan wat totkalmte en de adolescent zal moeten komen tot zelfverant-woordelijke zelfbepaling. Hetgeen uiteraard zijn eisenstelt, en al eerder overwogen is. - M. J. Langeveld J. de Wit & G. van der Veer: Psychologie van de adolescentie. - Uitg. G. F. Callenbach, Nijkerk 1977. - 271 blz. -ISBN 90.266.0029.1. - ?’ 35,-. Vanuit psychologisch-wetenschappelijk en vanuitpsychologisch-therapeutisch denken komen deze tweeauteurs door hun praktijk in de pedagogische wereldterecht, zowel praktisch als in impliciete theoretische zin.Ook documentatie en argumentatie laten dit duidelijk zien.Als men dit niet louter kritisch maar wel als beperking wilverstaan, kan het boek door de gebruiker, die primairpedagogisch denkt, zonder twijfel met interesse gelezen enverwerkt worden. Degeen die het als docent gebruikt, zalvele malen uit descriptieve verhandelingen of uitdrukkin-,gen veel ter diskussie moeten stellen (waarom is dit nu'baldadig'? waar komt nu

ineens de argumentatie vandaandat 'deviant' te noemen? en: wat houdt dat in?) Deimpliciete normativiteit is, uiteraard, fragmentarisch en hetsociale, resp. kulturele achtergrondbeeld blijft of onbe-sproken of aan intu??tieve maar daarom nog niet per seonjuist geschatte 'vanzelfsprekendheid' overgelaten. -Veel hiervan is onvermijdelijk: als men 'ontwikkeling' (enwat omvat dat niet allemaal) beschrijven wil in een leef-tijdsfase, kan men er alleriei uithalen en b.v. zoals in ditboek een hoofdstuk in opnemen over 'Lichamelijke Ver-anderingen' en daarin kan men een enkel aspekt van delichamelijke zelfbeleving ter sprake brengen. Maar hoe datdoor milieu (sociaal, ekonomisch, kultureel, normatief-pedagogisch) verwerkt wordt, kan men er niet allemaalinstoppen. En dat eerst recht niet all?Š?Šn in dat hoofdstuk.Bovendien verandert de puber en adolescent - die hier aande orde zijn van 12 tot 22 jaar- zelf sterk en hoe verwerkthij wat hij ondergaat (lichamelijk), doormaakt (in de men-selijke relaties), leert - en - verwerkt, enz. enz. Men magdat niet van een boek dat het accent legt op 'psychologi-sche' 'ontwikkeling' verfangen. Het

staat dichter bij depersonale realiteit dan dat van M??nks en Knoers. Dedocumentatie is voor meer dan drie-kwart Amerikaans,voor ongeveer een kwart Nederlands, een enkele bron vanelders, niets uit de Romaanse wereld. Wil men de 'ontwik-keling' 'algemeen' genoeg houden om daarbij te kunnenblijven, dan is deze verdeling uiteraard te eenzijdig. Maaralweer: men kan niet alles tegelijk, maar is daardoor tochoverwegend amerikaans gericht. Maar men kan zeggen:'daar komt het meeste en het meest bij ons wetenschaps-beeld passende vandaan' en: 'wij amerikaniseren wel in dierichting, 't wordt dus steeds waarder'. - Men mag daarbijechter niet vergeten, dat er soms nederlandse of europesebronnen zijn gebruikt. Ook eigen ervaring korrigeertvaak. - Als men dit alles overweegt, kan men het boek alsbasistekst gebruiken en zeker voor zelfstudie of onderwijs,waarin men een diskussie, een gedachtenwisseling moge-lijk wil maken. Dit is zeker het geval bij deze auteurs zelf.Daarenboven zien zij herhaaldelijk hun grenzen en wijzenzij erop, dat 'verklaringen voor dit verschijnsel buiten hetbestek van dit boek vallen'.

Soms echter bieden zij danniettemin een globaal en nuttig, zij het vooriopig antwoord(vgl. b.v. blz. 99 vlg. over het veranderende gezin). - De tekst geeft een overzicht van een aantal theorie??nover de adolescentie, bespreekt vervolgens lichamelijkeontwikkelingsverschijnselen, kiest daarna de ontwikkelingder intelligentie met een overwegende invloed van Piaget(de diskussie Jensen-Kamin ontbreekt). De veranderingenin sociale rol komt ;uin de orde, waarbij de school-onderwijs-opleidings-problematiek te weinig aandachtkrijgt. De psychosexuele ontwikkeling (Freud, Kinsey.Beets) wordt gevolgd door een hoofdstuk over het losko-men van de ouders. Daarbij zien wij eigenlijk wel hetloskomen, niet hoe of wat er voor in de plaats komt. Hetstuk over de identiteitsontplooiing en een klein stuk overde persoonlijkheidsontwikkeling geven enige antwoordenmaar zijn vooral op weg natir de subcultuur der adolescen-ten, wiuirbij druggebruik en homofilie als een tweetalprobleemgebieden aangesloten worden. Uiteriuird volg'dan een hoofdstuk over vnl. gesprekshulpverlening. - Er iseen namenregister maar wij zouden ook een

z;uikregisternuttig vinden voor de gebruiker. M. J. Langeveld 322



??? Conferentie nederlandstalige gezelschapvoor de vergelijkende studie van onderwijsen opvoeding (N.G.V.0.) Op 21 en 22 april 1977 hield het Nederlandstalig Gezel-schap voor de Vergelijkende Studie van Onderwijs enOpvoeding (N.G.V.0.) haar tweede conferentie aan deV.U.-Amsterdiim. De conferentie was gewijd aan hetthema â€žEenheid en Verscheidenheid in het Onderwijs",een thema, dat ook op de 1977-conferentie van deC.E.S.E. (Comparative Education Society in Europe) aande orde komt. Door prof. dr. C. C. de Keijser, die ook de conferentieVoorzat, werd het thema in historisch perspectief gebracht,Waarna zowel dr. N. Deen als dr. G. van Horebeek eenNederiandse en een Belgische visie gaven waiubij ze hetâ€?hema benaderden vanuit het probleemgebied van deindividualisering. Tot een bijzonder levendige discussieleidde de nog;d geprononceerde bijdrage van de onderwijs-journalist K. L. Poll (N.R.C.). Op de tweede tjag van de conferentie kwamen mensen^lit de sfeer van het beleid aan het woord. Van hetBelgische Ministerie van Onderwijs spraken drs. A. Seve-noo en drs. P. Wera over de relatie Eenheid

en Verschei-denheid in siunenhang met het onderwijsbeleid in hetâ€?basisonderwijs en het voortgezet onderwijs. Van het Ne-'lerlandse Ministerie van Onderwijs gaf drs. Th. Liket eenoverzicht over de situatie in het Nederlandse onderwijsbe-leid en de misverstanden erover. Door H. J. Moes werd devisie van het C.N.V. naar voren gebracht. Tijdens de conferentie werd eveneens een nieuwestuurgroep siunengesteld, die o.a. als taak heeft de confe-rentie van het komende jiuir votir te bereiden. Leden van'Ie Stuurgroep zijn prof. dr. C. C. de Keijser (Belgi??); dr. Wielemans (Belgi??); dr. J. D. C. Dranger (Nederiand)endr. J. F. Vos (Nederland). Het secretariaat van de N.G.V.O. wordt waargenomendoor dr. J. F. Vos (Instituut voor Onderwijskunde van de"â€?U.-Groningen, Westerhaven 16, Groningen) en belang-stellenden kunnen zich tot hem richten. Kosten lidmaat-schap N.G.V.O.: ?’ 30,- per jiuir. Totstandkoming van sociolingu??stischeSamenwerkingsverbanden Op initiatief van de Sociiuil-Wetenschappelijke Raad vande Koninklijke Nederiandse Akademie van Wetenschap-pen hebben op 21 februari en 1 oktober 1976 in

hetTrippenhuis in Amsterdam twee conferenties plaatsge-vonden waarop Nederiandse en Belgische sociolingu??sten(in de ruimste zin van dit woord) de vraag hebben bespro-ken hoe de beoefening van de sociolingu??stiek in hetNederiandse taalgebied zou kunnen worden bevorderd.Op de tweede conferentie werd vooral aandacht besteedâ–  aan de kwestie welke concrete stappen zouden kunnenworden ondernomen. Aan het eind vim de bijeenkomstwerd een commissie gevormd die tot t;iak kreeg na te gaanin hoeverre en hoe de naar voren gebrachte denkbeelden,wensen en voorstellen zouden kunnen worden gereali-seerd. Mededelingen Van haar interne beraad en van het overleg dat zijmet enkele t;uilwetenschappelijke en sociaal-weten-schappelijke organisaties voerde, bracht deze commis-sie na niim vijf maanden schriftelijk rapport uit, waarnaop 25 m;uirt 1977 een derde, iilsluitende conferentie werdgehouden. Hierop werden aan de hand van de bevindingenvan de commissie beslissingen genomen inzake desuggesties die op de eerste en tweede conferentie warengedaan. In overeenstemming met de aanbevelingen

die decommissie aan het slot van haar rapport had geformuleerd,werd onder meer het volgende besloten. Ten eerste zal een werkgemeenschap sociolingu??stiekworden gevormd, die zich z;il luinsluiten bij de StichtingTaalwetenschap, terwijl in overieg met SISWO, de Stich-ting Intenmiversit air Instituut voor Sociaiil-Weten-schappelijk Onderzoek, ziil worden nagegaan in hoe-verre deze er administratieve, organisatorische en in deaanloopfiise ook wetenschappelijke steun ;um zal kunnenverlenen. Door de totstandkoming van een dergelijk co??-peratief verband, waartoe de beide genoemde organisatieszich in principe bereid hebben verkkuird, z;d naar wordtverwacht alle recht kunnen worden gediuin aan het inter-disciplinair karakter van de sociolingu??stische weten-schapsbctKfening.Inde werkgemeenschap, die een onder-zoeksgericht verband zal zijn, zal door beocfeniuirs van desociolingu??stiek over de vcwrtgang van lopend onderzoeken de wenselijkheid van nieuw onderzoek worden benuid-shuigd, wat al of niet vanuit een onderzoeksplan tot hetentameren van nieuwe onderzoeksprojecten kan leiden. Ten tweede zal zowel

binnen de Nederiandse, i??sbinnen de Belgische Vereniging voor Toegepaste Tiialwe-tenschap (respectievelijk de ANELA en de ABLA) eenverenigingsgroep sociolingu??stiek worden gevormd tendienste van al diegenen in Nederiand en Belgi?? die voor het Pedagogische Studi??n 1977 (54) 323-325 323



??? Mededelingen wetenschapsterrein belangstelling hebben. Deze groepenzullen een communicatief karakter dragen. Ze zullenlezingen en studiedagen organiseren, overzichten vansociolingu??stisch nieuws samenstellen en verspreiden,voor contacten met gelijke en verwante organisaties inbinnen- en buitenland zorgen, enz. Met de vorming van de drie samenwerkingsverbanden isinmiddels een begin gemaakt. Nadere inlichtingen eroverkunnen worden ingewonnen bij ondergenoemde contact-personen. - voor de werkgemeenschap sociolingu??stiek: drs. H.Heikens, Instituut voor Dialectologie van de KNAW,Keizersgracht 569-571, Amsterdam; - voor de verenigingsgroep scx;iolingu??stiek binnen deANELA: dr. M. Ch. H. J. van de Ven, Tarwelaan 15,Eindhoven (Nederland); - voor de verenigingsgroep sociolingu??stiek binnen deABLA: drs. J. van den Broeck, Celestijnenlaan 15/22.B 3030 Heverlee (Belgi??). Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift, Forum voor Opvoedkunde2e jaargang, nr. 5, mei 1977 Echtheid, door A. Kriekemans Doelstellingen voor de onderwijskundige voorbereidingbinnen

lerarenopleidingen, door A. J. Olgers en J. Riesen-kamp Over de rol van kennis in opvoeding en pedagogiek, door J.D. Imelman Niet-cognatieve factoren bij schoolkeuze-advisering, door F. M. E. Gerritsen en W. L. L. Huisman Het idee??nrijk van Noordam, door Cees Teyken Enkele kanttekeningen bij Teykens 'Het ideeenrijk van Noordam', door N. F. Noordam Kroniek en documentatie Boekbespreking Persoon en Gemeenschap29ste jaargang, nr. 9, mei 1977 Stillezen: geen doel op zichzelf, door A. De Block, J.Heene en R. Meileire Reactie tegen 'Indoctrinatie op de helling", door ReniuitMerecy Numerus clausus of academische werkloosheid: een valsdilemma, door A. Bonte Kanttekeningen bij een ludotheek, door Nicky Dorrin?Š-DcVos Praktijk. Een project voor de tweede gnuid: veilig naarschool, door de Werkgroep Stedelijk Hoger PedagogischInstituut Gent Aanvaardbaar onderwijs vcx)r iedereen bereikba;ir met'niveaurapportering', door E. M. LendfersMachineschrijven: moeilijk gaat ook, door Eddy PintensHeren der (berichten)Boekbesprekingen Persoon en Gemeenschap 29ste jaargang, nr. 10, juni 1977

Recurrenle geschiedenis en het inzicht in de huidigemaatschappij, door Helmut GausKwalificatieproeven contra praktijkproeven, door Con-stant Crab Orthopedagogie en revalidatie in het buitengewoon on-derwijs, door Ren?Š Dujardin Toch maar weer . . . maatschappelijke vorming, doorHugo De Greef Uitgewerkte lesvoorbereidingen voor de basisschool, doorRudy Spillemaeckers en C. Van MoorselHer en der (berichten)Boekbesprekingen Tijdschrift voor Orthopedagogiek16e jaargang, nr. 6, juni 1977 Redactioneel Leerstoornissenonderzoek nu en in de toekomst, door drs.M. L. O. Franken Communicatie in hulpverleningsorganisatie, door R- Scheerens Boekbesprekingen Ontvangen boeken Cn]ci\irC.vi\nJnnovatieproject Amsterdam, deel I: Bron-nenboek, deel 2: Tussenstand, Van Gennep Uitgeverij enBoekh;uidel, Amsterdam, 1977. deel I / 18.50, deel 2f 39.50 Fennis }., Spelen met de wolken (Lucht)spiege!ingen overzwakzinnigenzoi^). Van Gorcum, Assen, 1977, ?’ 12,50 Franzke E., Der Mensch imd sein Gestaltiini;serlehen,Hans Hulier, Bern, 1977, Zw. Frs. 4Â?,- Hielscher H., {\\Tsg.),So:.ialerz.iehmig konkret,

SchroedelVertag, Hannover, 1977, DM. 20,80 Kent L. R. Taaltrainingsprogrcimma voor ontwikkeling'''gestoorde kinderen (vertaling van: l.anguage acquisitionprogram for the retarded or multiply impaired. 1974) VanLoghum Slaterus, Deventer, 1977, ?’ 24,50 Klafki W. e.a.. Das 'Marburger Grimdschiilprojekt'.Schroedel Veriag, Hannover, 1977, DM. 10.80 Lambert \V. W. en L;imlxMt \V. F.., Sociale Psychologie(vert:??ing van: Soci;il Psychology, 1973), Het Spectnim.Utrecht. 1977, ?’ 9,50 Mommers M. J. C., Lezen met de vingers, S.V.O.-Reeks4, Stiuitsuitgeverij. 's-Gravenhage, 1977, ?’ 30,- Patrick J. e.a.. Politieke vorming. Visies op het vakMaatschappijleer (met inleiding door \V. F. Kalkwiek).Wolters-NoordholT, Groningen, 1977. f 23.50 324



??? Mededelingen Schreiner G. e.a., Soziales Lemen in der Schule,Schroedel Verlag, Hannover, 1977, DM. 12. Voorde H. H. ten, Venmorden en verstaan, Band 1:Onderzoekbeschrijving, Band 2: Onderzoekmaterimil.Een algemeen didaktisch, empirisch onderzoek naar demogelijkheid om onderwijs, didaktiek en onderwijsbeleid'uitleidend' te ontwikkelen (op basis van vernieuwing inscheikunde-onderwijs), S.V.O.=Reeks 6, Staatsuitgeve-rij, 's-Gravenhage, 1977 Watts Alan, Lof der onzekerheid (vertaling van: TheWisdom of Insecurity, 1951) Boom, Meppel, 1977,/ 19,50 Wit H. F. de, Onderwijspsyehologisehe taalsystemen.S.V.O.-Reeks 7, Staatsuitgeverij, "s-Gravenhage, 1977 Ontvangen rapporten Acht dagen Moskou en Oost-Berlijn (Verslag van eenstudiereis), door Nadja Louwerse en C. F. van Paneren,Psychologisch Laboratorium Rijksuniversiteit, Utrecht Discussiestuk Innovatieplan Basisonderwijs, Innovatie-commissie Basisschool Zeist Instituutsblad Algemene Pedagogiek, Vakgroep i.o. Al-gemene Pedagogiek Rijksuniversiteit Groningen 25



??? De gemeente 's-Gravenhage heeft de ontwikkeling van eennieuwe aanpak voor de verkeersopvoeding ter hand ge-nomen, welke beoogt bij de verkeersopvoeding een meercentrale plaats in te ruimen voor het aspect van het ver-keersgedrag. In het kader van de nieuwe aanpak wordtthans gewerkt aan de opstelling van een longitudinaal be-invloedingsprogramma. Het project wordt begeleid door een stuurgroep waarin,naast de gemeente, ook het Ministerie van Verkeer enWaterstaat en de Groningse Universiteit vertegenwoordigdzijn. Dit houdt verband met de aanwijzing van het projectals z.g. landelijk demonstratie-project. Aan het project wordtzowel door het openbaar als het bijzonder onderwijs deel-genomen. Ten behoeve van het Haags verkeersproject worden voors-hands voor de duur van dit project (Â? 4 jaar) gevraagd een: onderwijskundige,pedagoog of psycholoog die voornamelijk zal worden belast met de volgende taken: â€” het formuleren van doelstellingen voor de verkeersopvoe-ding; â€” de ontwikkeling van curricula voor de verkeersopvoe-ding, mede op grond van verkeerskundig onderzoek

enonderwijskundige theorie??n; Daarnaast behoort tot zijn taak: â€” het mede organiseren van en inhoud geven aan studie-dagen voor onderwijsgevenden; â€” het rapporteren aan de stuurgroep; â€” het zorgdragen voor (produkt)evaluatie op korte termijnaan de hand van, in samenwerking met de GroningseUniversiteit ontwikkelde, evaluatiemodellen. Voor het vervullen van deze functie is vereist: â€” een universitaire of daaraan gelijkwaardige opleiding; â€” belangstelling voor de verkeersopvoeding; â€” ervaring op het punt van curriculum-ontwikkeling; â€” bij voorkeur ervaring in het onderwijs; â€” het kunnen werken in teamverband. 2. Een verkeersconsulent die voornamelijk zal worden belast met de volgende taken: â€” het uitwerken van didactisch materiaal voor de curricula,welke zijn opgesteld door de onder 1 bedoelde functio-naris; â€” het Introduceren van de nieuwe aanpak van de verkeers-opvoeding op de scholen; â€” het volgen van de praktijk op de scholen (procesevalu-atie); â€” het terugkoppelen van de praktijkervaringen naar deonder 1 bedoelde functionaris; â€” het mede organiseren van en

inhoud geven aan studie-dagen voor onderwijsgevenden. Voor het vervullen van deze functie is vereist: â€” een ruime onderwijservaring; â€” aantoonbare belangstelling voor de verkeersopvoeding; â€” goede contactuele eigenschappen; â€” bij voorkeur een opleiding op universitair of daarmeegelijk te stellen niveau.



??? Leentje, Lotje en de Lange Lindelaan, bespiegelingen oververkeerseducatie en verkeersveiligheid^). H.H. van der Molen en J . A. Michon^) Samenvatting ??c bedoeling van dit artikel is de lezer een indruk teSeven hoe wij als (verkeers-)psychologen de ver-l<eersediicatieprohleniatiek met betrekking tol Jongel<inderen benaderen en welke vormen van onderzoekonzes inziens een nnttige bijdrage kannen leveren opdit gebied. Er worden vier bronnen van misverstand ge-"oemd, die nog veel voorkomen bij de huidige^Kinpak van het verkeersonderwijs: een onjuisteSchatting van de mentale ontwikkeling, verontacht-^(iming van het verschil tussen kennis en gedrag, eendiscrepantie tussen het aangeleerde en de aange-'''offen werkelijkheid en de irrelevantie van wat^^'ordt aangeleerd. De auteurs pleiten eiroor dat de^'i'rkeerseducatie meer dan tot nu toe wordt geba-seerd op een grondige taakanalyse aan de hand vanobseiratie-, e.xpositie- en ongevallenstudies,die wordt getoetst op principes van wat een kindP'iychologisch wel en niet kan. Zo'n taakanalyse zal"lede de leerdoelstellingen nweten bepalen en kan''cliting geven aan

een .systenuitische ordening hier-in een opklinunende graad van p.sychologische^'(Â?nple.xiteit. Inleiding ^'nds eind 1974 wordt er in het Verkeerskundig^tudie Centmm aan een onderzoeksproject 'Ver-J^eersediicatie' gewerkt in opdracht van de StichtingWetenschappelijk Onderzoek Verkeersveiligheid -^WOV. Bij verschijning van dit artikel zijn tweeOnderzoeksfasen afgerond. In de eerste fase is een ^ I^it artikel is gebaseerd op de tekst van een vinirdrachtbehouden ter gelegenheid van de Studiedag van VeiligVerkeer Nederland op 19 mei 1976, te Breda. ' Beiden verbonden aan het Verkeerskundig Studie Cen-^m, Rijksunivei-siteit Groningen. Postbus 14, Harenanalyse gemaakt van de verkeerseducatie als on-derwijskundig probleem (Van der Molen, 1975a). Indit kader is tevens aangegeven welke de bijdragenvan experimenteel psychologisch onderzoek zoudenkunnen zijn op het gebied van de verkeerseducatieen met name het verkeersonderwijs. Met het onderhavige artikel willen we de lezersglobaal een indruk geven hoe wij als (verkeers-)-psychologen de verkeerseducatieproblematiek be-naderen en welke vormen van

onderzoek onzesinziens een nuttige bijdrage kunnen leveren op ditgebied. De geciteerde onderzoeken en de resultatenervan moeten meer worden gezien als illustraties vanons betoog dan als het laatste woord met betrekkingtot onderzoek op dit gebied. Hiei-voor vewijzen weliever naar de op het ogenblik regelmatig bij hetVerkeerskimdig Studiecentrum verschijnende lite-ratuuroverzichten met betrekking tot specifieke on-derzoeksgebieden. In de tweede onderzoeksfasevan het project is een taakanalyse gereed gekomenvan kinderen als voetgangers, aangevuld met gege-vens t.a.v. ongevallen, expositie, kennis en gedragalsmede ontwikkelingspsychologische gegevens ende resultaten van de tot nu toe in het buitenlanduitgevoerde ondenvijsexperimenten, alles uitmon-dend in een leerdoelstellingenanalyse. Hierover ho-pen we binnenkort in dit tijdschrift te rapporteren. 1.1. Een straattafereeltje Slechts weinigen onder u zullen er zich ooit reken-schap van gegeven hebben dat de fundamenteleprobleemstelling van de verkeersopvoeding vervatis in het oude kinderrijmpje: Leentje leerde Lotje lopenLangs de Lange LindelaanMaar

toen Lotje niet wou leren.Toen liet Leentje Lotje staan. Wat is hier aan de hand? Twee menselijke wezens,klaarblijkelijk van het vrouwelijk geslacht, en waar- Pedagogische Studi??n 1977 (54) 327-337 327



??? H. H. van der Molen en J. A. Michon schijnlijk van jeugdige leeftijd.....zusjes?..... een buurmeisje? (Leentjebuur?) treffen we hier aanin een leersituatie. Leentje geeft zich de moeite omLotje bij te brengen hoe ze langs de Lange Lindelaanmoet lopen: een stukje verkeersonderricht, metandere woorden. Maar Lotje vertikt het! Het wordtniet duidelijk waarom: misschien wil ze over deLange Lindelaan lopen in plaats van erlangs, mis-schien legt Leentje het niet goed uit, of misschienkan Lotje het niet leren omdat ze nog te jong is? In tweede instantie zijn er nog veel meer vragen: isde Lange Lindelaan nu wel de meest aangewezenlaan om langs te lopen, met al die bomen die hetuitzicht belemmeren? Weet moeder wel wat ze aanhet doen zijn? Allemaal vragen waarop we hetantwoord alleen maar kunnen raden (wat in feite destand van zaken met betrekking tot verkeersopvoe-ding aardig weergeeft). En laten we maar niet vragennaar het lot van Lotje als ze door Leentje in de steekgelaten wordt. Beter kunnen we ons de vraag stellenhoe we kunnen bereiken dat dit soort verkeersop-voeding wordt vervangen door

meer ge??igende enbetrouwbare instructiemethoden. Ook wij latendaarom Lotje voorlopig staan. 1.2. De probleemstelling We moeten trachten de vele vragen die de episodemet Leentje, Lotje en de Lange Lindelaan oproeptwat beter op een rijtje te krijgen. Het is namelijkonvoldoende, vast te stellen dat het gedrag vankinderen in het verkeer niet deugt en dat er dus iets(of veel) aan verkeersopvoeding gedaan moet wor-den als men niet tegelijkertijd aangeeft wat men zichbij dat 'iets' of dat 'veel' voorstelt. Dat geldt aller-eerst op beleidsniveau. Dat in de Beleidsnota ver-keersveiligheid duidelijk wordt aangegeven dat be-vordering van verkeersopvoeding een belangrijkfacet van het overheidsbeleid zal zijn is verheugendmaar het zou nog mooier geweest zijn als er ook wasaangegeven hoe de Minister aan dat facet gestalte englans denkt te geven. Evenzeer geldt dat op het concrete vlak van deverkeersopvoeding zelf. Daar luidt de vraag: welkemaatregelen en methoden moet men te baat nemenom de effectiviteit en effici??ntie van een verkeersop-voedingsprogramma zo hoog mogelijk te maken? Een poging om de

vraagstelling wat duidelijker testructureren is weergegeven in het schema vanFiguur 1. We gaan daarbij uit van de verkeerssituaties die we op straat aantreffen, zoals kiiiispunten, oversteek-pliiatsen bij schoolpleinen. Wc vragen ons vervol-gens af in welke van die situaties kinderen vanverschillende leeftijd zich kunnen bevinden. Metandere woorden: welke verkeerstaken voeren kin-deren uit, in welke situaties, en natuuriijk: met welkerisico's. Dit leert ons over welke kennis en vaardighedenhet kind moet beschikken om die taken en situatiesaan te kunnen: uit de situatie- en taakanalyse wordende leerdoelstellingen afgeleid. Nu kan het zijn dat het kind al over de benodigdevaardigheden beschikt op de leeftijd waarmee hetmet een bepaalde taak of situatie te maken krijgt. Dat 328



??? Bespiegelingen over verkeersediicatie en verkeersveiligheid zal dan blijken uit het geringe risico waaraan het kind' in zo'n situatie bloot staat. Het betekent, bijvoor-beeld, dat men tienjarigen niet meer met oversteek-instructie moet vermoeien. Bij een situatie- en taak-analyse behoort, met andere woorden, een analysevan de mate waarin het kind in die situatie of bij dietaak is blootgesteld aan risico's. Als het kind niet over de benodigde vaardighedenbeschikt is de volgende vraag of het die (op dezeleeftijd of later) kan aanleren. Dit is een vraag diej alleen op grond van ontwikkelingspsychologischonderzoek beantwoord kan worden. Het gezondverstand van ouders en opvoeders slaat juist hier, gemakkelijk de plank mis. zoals we nog zullen zien. Niet zelden zal het antwoord op deze vraagontkennend zijn: het kind kan zich niet altijd debenodigde vaardigheden verwerven. Men zal danmoeten overwegen of de taak misschien andersuitgevoerd kan worden, of dat de oplossing wellichtdoor vei-vanging door een andere taak bereikt kanworden, of dat alleen een wijziging van de situatiesoulaas kan brengen. Pas als

met geen van dezemogelijkheden het risico gunstig be??nvloed kan wor-den, mag men gedwongen beperking van de bewe-gingsvrijheid van het kind overwegen. Dat wijzigingvan de omgeving in Figuur 1 als voorlaatste optievermeld staat betekent overigens slechts dat dit devolgorde is zoals deze gezien wordt door de bril vande verkeersopvoeder. Vanuit het werkstandpuntvan de verkeersingenieur of de stedebouwkundigezullen vaker de omgevingsmaatregelen juist vooropstaan. Een uitgebreide beschouwing over stede-bouwkundige oplossingen biedt het interimrapportvan de Interdepartementale Werkgroep Verkeers-veiligheid Woongebieden (1974). Daarin gaat menonder meer in op de vraag, in hoeven e kinderen degelegenheid krijgen om aan het verkeer te wennen ineen aantal verkeersscheidings- en verkeersintegra-tiesystemen. Voor deze gewenning achten ze dewooneifoplossing het beste, tei-wijl een absolutescheiding van verkeer weliswaar in absolute zin hetveiligst wordt geacht, maar voor de gewenning ergslecht. Deze conclusies hangen evenwel nog in delucht omdat zij nog niet gestaafd zijn door

enigonderzoek. hl het algemeen menen we te kunnen stellen dat ereducatieve aspecten aan te wijzen zijn bij praktischelk verkeersprobleem en bij elke omgevingsmaatre-gel of wettelijke maatregel. De vraag die we onstelkens dienen te stellen is dan ook niet of ereducatieve aspecten aan te wijzen zijn, maar welkeeducatieve aspecten, hoe belangrijk ze in iederspecifiek geval zijn en of zij voor dat specifieke gevalte verwezenlijken zijn (Van der Molen, 1975a). Gelukkig zal vaak blijken dat het kind de beno-digde vaardigheden wel kan aanleren en dan komtmen voor de moeilijke vragen wat onderricht men,hoe ondeiTicht men en wie geeft het onderricht. Die vragen worden dan tenslotte nog eens gevolgddoor wat misschien de allermoeilijkste vraag is: watis het effect van het gegeven onderricht. Die vraag iszo moeilijk omdat hij direct samenhangt met debelangrijkste en meest fundamentele vraag: watbeogen we met verkeersopvoeding. 1.3. Het doel van Verkeersopvoeding Wat willen we eigenlijk met verkeersopvoeding? Opdie vraag naar het doel zullen we een duidelijkantwoord moeten geven. Anders zullen we

namelijkniet in staat zijn om van een bepaalde maatregel ofmethode vast te stellen of hij ons dichter bij dat doelbrengt of niet. En de verkeerstechnicus die bijvoorbaat al twijfelt aan het nut van een verkeersedu-catieprogramma en het daai-voor beschikbare geldliever besteedt aan het scheiden van verkeerssoor-ten, komt alleen onder de indruk van de vaststellingdat zo'n programma inderdaad het doel nabij brengt. E?Šn doelstelling behoeft nauwelijks betoog: ver-keersopvoeding is gericht op het verbeteren van deverkeersveiligheid, door het kind of de jonge mens(en misschien de oudere ook wel) beter voor tebereiden op de eisen die het verkeer stelt. DeefTectiviteit van een opvoedingsmaatregel moet blij-ken uit de gevolgen die deze heeft voor het aantalongevallen waarbij kinderen als zelfstandige wegge-bniikers betrokken zijn. Daarnaast kan men ook alsdoelen accepteren het bereiken van eenzelfde veilig-heid bij verhoogde expositie (b.v. meer buiten spe-len) of eenzelfde veiligheid met minder moeite ofkosten. Er is evenwel een tweede doelstelling, die welis-waar een minder opvallend karakter heeft dan vei-

ligheid. maar die voor veel meer mensen een erva-ring in hun dagelijks leven vomit dan een ernstigverkeersongeval met een kind. Deze tweede doel-stelling is de vermindering van het gehele complexvan angst en onzekerheidsgevoelens, met de daainitvoortvloeiende beperking van de (bewegings-)-vrijdheid van ouders, opvoeders en de kinderen zelf. Met dit laatste hebben we de mogelijkheid vooreen levensgroot misverstand in het leven geroepen:het is uiteraard niet de bedoeling maatregelen tebevorderen die een vals gevoel van veiligheid wek-ken. Denkbeeldig zijn zulke maatregelen zeker niet.Een voorbeeld - niet uit de opvoedingssector ove- 329



??? H. H. van der Molen en J. A. Michon rigens - is het door G??ttinger (1976) in een onderzoekgeconstateerde feit dat het aantal conflicten op straattussen kinderen en gemotoriseerd verkeer in eenwijk met een duidelijke (echter nog niet wettelijkgeregelde) woon-speelerf structuur, verrassend veelgroter was dan in een meer conventionele wijk (waaroverigens voor de voetganger dezelfde regels gol-den). Als ?Š?Šn van de oorzaken hiervoor werd vast-gesteld dat het aantal jonge kinderen dat zich onbe-geleid op straat bevond aanzienlijk groter was in dewoon-speelerf-achtige wijk. Een overigens lofwaar-dige stedebouwkundige maatregel heeft hier dusblijkbaar een vermindering in het door de ouderssubjectief ervaren risico gebracht. Men neemt ditverschijnsel heel vaak waar in situaties waarin menna het kappen van bomen, verbreden van wegen ensoortgelijke maatregelen tot zijn schrik constateertdat het aantal ongevallen toeneemt. Een verbetering van de veiligheid door een ver-keersopvoedingsprogramma zal niet zo gemakkelijkkunnen worden aangetoond, gezien de - statistischgezien - geringe absolute

omvang van het probleem.Op het punt van het gedrag zal men echter veelgemakkelijker het effect van maatregelen kunnenvaststellen. 2. Ongevallenstatistieken: wat leren ons de getal-len? 2.1. De omvang van het jeitgdverkeersveiligheids-prohleem Alle sterfteoorzaken samen genomen betreurt Ne-deriand jaarlijks ongeveer 110.(X)0 doden: ruim 300daarvan zijn kinderen tussen O en 14 jaar die in hetwegverkeer de dood vinden. Voor de leeftijdsgroep15-24 ligt dat aantal ongeveer 2V2 maal zo hoog. Intotaal dus ruimweg 1100, of \% van de totale sterftein Nederiand. Op zich genomen is dat niet zovreselijk veel, maÂ?ir in het licht van de sterftekansvoor deze jeugdige leeftijdsgroepen komen de getal-len in een geheel ander licht te staan (Van der Molen,1975b). Ongevallen zijn voor jonge mensen tot 24 jaar devoornaamste doodsoorzaak, en in feite komen 5-14jarigen in de helft van de gevallen door ongelukkenom het leven, en 15-24 jarigen zelfs in tweederde. Inde leeftijdsgroep van 25-44jaar daalt dat percentagetot 27%. Niet alleen omdat die groep nu ineenszoveel voorzichtiger is dan de jongeren maar

omdatandere doodsoorzaken (kanker, hart- en vjuitziek-ten) relatief belangrijker worden. Niettemin zien wedat voor de 5-24 jarigen van al die ongevallen 75%verkeersongevallen zijn, en voor de ouderen nogmaar 50%. Ook zien we dat de statistieken toppen vertonen,voor verschillende vervoersmiddelen, en wel bij dieleeftijden waarop de jeugd in grote getale van zo'nvervoermiddel gebruik gaat maken. Bij de dodelijkgewonden ligt de piek voor voetgangers rond 3 ?¤ 4jaar en voor fietsers ligt een plateau bij 7-14 jaar. Bijde gewonden ligt de voetgangerspiek rond 6 jaar envoor de fietsers ligt een plateau bij 12-15 jaar. Zoalsmen mag verwachten speelt de ervaring met despecifieke verkeerstaak een belangrijke rol in hetongevalsgebeuren. 2.2. Expositie Toch geven ongevalsstatistieken als zodanig onvol-doende inzicht in de causale relaties die ten grond-slag liggen aan de verschillen in ongevalsbetrokken-heid. Als de cijfers niet gecorrigeerd worden voordenuite waarin verschillende groepen aan het verkeerdeelnemen en de omstandigheden waaronder datgebeurt (de expositie) dan kan men niet vaststellen ofeen

bepaalde groep, of een bepaalde omstandigheidspeciale risico's met zich brengt. Hoe belangrijk de factor expositie ook is, tot opheden is zij slechts sporadisch in onderzoekingenover het gedrag van kinderen in het verkeer betrok-ken. In de vele tijdsbestedingsstudies die doorsociaal-geografen en stedebouwkundigen zijn uitge-voerd worden kinderen nooit als aparte groep mee-geteld (Szalai 1972, Vidakovic 1975). Een van debelangrijkste onder de weinige systematische stu-dies over expositie is die van Routledge et al. (1974).Als expositiemaat kan men verschillende groothe-den kiezen, onder meer het aantal uren buiten opstraat of op de rijbaan doorgebracht, het aantal tevoet of op de fiets afgelegde kilometers, of het aantal'ontmoetingen' met auto's dat men als voetganger offietser op een dag heeft. Howarth et al. (1974)hebben dit laatste uitgangspunt gekozen en zij heb-ben laten zien dat, als men begeleiding door volwas-senen niet meetelt, en begeleiding door een ouderkind weegt met een factor V2, het gemiddeld aantaloversteken van een kind 'in de stad Nottinghamoploopt van 3 V2 tot 9 per dag tussen

het 5e en het lOejiuir. Bij een gegeven verkeersdichtheid komt dezestijging van Vh tot 9 keer oversteken overeen met0,1 tot 0,35 'ontmoetingen' met een auto per dag. Indezelfde periode tussen 5 en 10 jaar zien we evenweleen forse daling der voetgangersongevallen metruim een factor 2. Dit betekent dat de conventionele ongevallensta- 330



??? Bespiegelingen over verkeersediicatie en verkeersveiligheid tistieken het risico dat 5-jarige kinderen lopen als zeaan het verkeer deelnemen, onderschatten met eenfactor yji ten opzichte van 10-jarige kinderen. Tenopzichte van volwassenen is dit verschil overigensnog veel groter. Hoewel deze berekeningen uiter-aard afhankelijk zijn van plaats en omstandigheden,lijkt de algemene tendens duidelijk: kleine kinderente voet vallen absoluut gezien 'slechts' 2x zoveel aanhet verkeer ten slachtoffer als 10-jarige kinderen,maar dat het niet 7x zo veel is komt alleen maaromdat ze gelukkig weinig zelfstandig aan het verkeerdeelnemen. Als ze aan het verkeer deelnemen, lopenze in feite een veel groter risico dan we alleen opgrond van de ongevallenstatistieken zouden aflei-den. Voor een adequate formulering vanopvoedings- en veiligheidsmaatregelen lijkt het danook onontbeeriijk dat zeer nauwkeurig expositie-onderzoek wordt veiricht ten aanzien van spelende,lopende en fietsende kinderen. Alleen dan kunnenwe vaststellen in hoeverre ongevalsbetrokkenheidwordt bepaald door de omstandigheden (en de

duur)waaronder door kinderen atm het verkeer wordtdeelgenomen en in hoeverre ook psychologischefactoren als roekeloosheid of ongevalsvatbaarheideen rol spelen. De conclusie zover moet zijn datexpositie-studies een dieper inzicht kunnen geven inwat er steekt achter de ongevallenstatistieken en dater over expositie van kinderen aan het verkeer inNederiand tot nu toe weinig onderzoek is gedaan. Het eerder genoemde onderzoek van G??ttinger(1976) over de verkeersveiligheid in woonwijken is?Š?Šn van de zeer weinige studies wsiarin expositiedataworden gebruikt, en waaruit het directe belang vandergelijke data voor het verkeersbeleid ten aanzienvan kinderen duidelijk wordt. Behalve deze toepas-sing op stedebouwkundig gebied zien we mogelijk-heden te over voor toepassingen ook op andereonderdelen van het probleemgebied Kind en Ver-keer, zoals: - veiligheidseffect van verkeersbrigadiers; - veiligheidseffect van zebra's, voetgangerslichten,vluchtheuvels, etc.; - locatie van scholen en verkeersmaatregelen ron-dom; - het bepalen van onderwijsdoelstellingen en voor-lichtingscampagnes voor ouders

en automobilis-ten; - het evalueren van onderwijsprogramma's en voor-lichtingscampagnes. Dit alles impliceert een pleidooi voor een nogaluitvoerig onderzoekprogramma m.b.t. ongevallen,expositie en gedrag als functie van omgevingsmaat-regelen en verkeersopvoeding. Het pleidooi steuntechter op de overtuiging dat maatregelen die nietgebaseerd zijn op overwegingen waarin met deexpositie rekening gehouden is, op geen enkelemanier op hun effectiviteit te beoordelen zijn. 2.3. Expositie en Opvoedingsmaatregelen Expositiestudies zijn te vergelijken met de 'black-spot'-studies van verkeerstechnici. Maar terwijl deresultaten van een 'black-spot'-analyse vaak directvertaald kunnen worden in concrete technischevoorzieningen, laat het resultaat van een expositie-studie zich gewoonlijk niet zonder meer vertalen ineen educatieve maatregel. Het is vooral hier dat zichde grootste behoefte aan onderzoek doet voelen: hetinzicht in wat het kind moet kennen, kunnen enmogen om op overtuigende wijze aan het verkeerdeel te nemen berust voor het overgrote deel opgezond verstand. En hoewel gezond verstand

perdefinitie gezond geacht mag worden, moeten we aandie gezondheid toch maar niet het motief ontlenenom het dan ook maar als richtlijn voor ons opvoe-dend handelen te ontlenen. Wetenschappelijk onderzoek is op zich geen ga-rantie tegen de fouten van het gezond verstand, zoals'de media' ons soms wat geprikkeld voor ogenhouden: 'Het gedrag van voetgangers wordt nu weten-schappelijk onderzocht. Dat betekent dat er overtwee jaar een rapport komt met als voorzichtigeconclusie dat voetgangers de gewoonte hebben zichvoort te bewegen zonder wielen'. (Uit: VrijNederiand-Terzijde). Ongetwijfeld zal er in een of ander onderzoek ookinderdaad worden vastgesteld dat voetgangers zichgewoonlijk niet op wielen voortbewegen, maar al-leen dan, wanneer er nog een wijdverbreid geloof inhet tegendeel zou heersen. Tenslotte heeft meneeuwenlang geloofd dat het verkeer met de duivelper bezemsteel onderhouden werd en dat zwarevooi-weipen sneller vallen dan lichte. 3. Verkeersgedragsondcrzoek en de grenzen vanhet gezond verstand 3.1. Vier bronnen van misverstand Hoe gemakkelijk er in feite incon

ecte opvattingen inopvoedingsmaatregelen binnensluipen zal uit devolgende voorbeelden duidelijk worden. Het betreftenkele studies waaruit veel te leren valt over hetgemak waaimee goede bedoelingen doorkmist wor-den door de eigenaardigheden van de menselijke 331



??? H. H. van der Molen en J. A. Michon psyche, en van de jeugdige psyche in het bijzonder. Het gebrek aan gedragswetenschappelijk inzicht(of als u wilt: het teveel aan gezond verstand) lijktzich op een viertal kernpunten te laten herleiden: 1. Onjuiste schatting van het mentaal ontwikke-lingsniveau van het kind; 2. Het verschil tussen kennis en gedrag wordt ver-onachtzaamd; 3. Het aangeleerde stemt niet overeen met de doorhet kind aangetroffen werkelijkheid; 4. Het aangeleerde is niet relevant in relatie met hetfeitelijke vertoonde verkeersgedrag. 3.2. Onjuiste schatting van de mentale ontwikkeling Een notoir voorbeeld van een verkeerde afschattingvan wat kinderen wel kunnen en wat niet op eenbepaalde leeftijd is de in Engeland veel gebruikte'kerb drill'. Dit rijmpje, dat door miljoenen kinderenuit het hoofd geleerd is, had tot doel een bepaaldegedragsopeenvolging aan de stoeprand 'in te stam-pen'. 'At the kerb, halt! look right look left look right again if all clear, quick march!' Op een gegeven moment rees echter het vermoedendat kleine kinderen niet in staat waren met behulpvan dit rijmpje op correcte wijze

over te steken. Ditnog afgezien van het feit dat de leerinhoud alszodanig niet geschikt was voor, onder meer hetoversteken bij geparkeerde auto's en bij kruispun-ten. Genoemd vermoeden werd door Pease en Pres-ton (1967) in een laboratoriumsituatie uitgetest. Dekinderen moesten een op de vloer getekende straatoversteken door de 'kerb drill' te gebruiken. Als hetkind in ?Š?Šn richting gekeken had, zei de proefleiderdat van die kant een (imaginaire) auto kwam. Hetbleek dat nu slechts 15% van de 5'/2-jarigen uit zichzelf zou weten wat ze verder moesten doen. Demeeste kinderen wachtten even en gingen dan ver-der waar ze met het rijmpje gebleven waren, of zestaken zonder verdere voorbereiding over. De resul-taten van Pease en Preston zijn later in anderssoor-tige laboratoriumonderzoekingen bevestigd. Ook een onderzoek naar het effect van een in-structiefilm voor de kerb drill bracht de rol van dementale ontwikkeling naar voren. Deze film gingover een klein meisje dat enkele perfecte overstekenvertoonde. Nogal wat kinderen kwamen door hetzien van de film in de war en leverden een

slechtereprestatie na het zien van de film dan ervoor. Dat istoe te schrijven aan het feit dat het kind, zeker tot 9jaar, de begrippen links en rechts sterk op het eigenlichaam betrekt, en slecht in staat is het relatievelinks en rechts van een andere persoon aan te gevenals die een andere ori??ntatie in de ruimte inneemt(Sandels, 1975). U kunt het nu wel raden: hetvoorbeeld in de film stak over met het gezicht naarde toeschouwers gericht. Het averechtse resultaathad voorkomen kunnen worden met een weten-schappelijke analyse van de situatie vooraf. Ook metgezond verstand had men natuurlijk wel op dit ideekunnen komen. Maar het gezond verstand legt het aftegen wetenschappelijk inzicht in dit soort situatiesdoor de grotere kans dat bij wetenschappelijk onder-zoek een aantal factorensystematiscli onderzocht enmet elkaar in verband gebracht worden, terwijl hetgezond verstand alleen toevalstreffers kan scoren.En juist aan een systematische analyse bestaat be-hoefte. Dit betoog kan naar willekeur worden uitgebreidmet voorbeelden van soortgelijke door het ontwikke-lingsniveau bepaalde factoren. Zo

onderscheidt zich het 'gap acceptance' gedragvan kinderen en volwassenen op karakteristiekewijze. Indien een voetganger door het drukke ver-keer wordt gedwongen te wachten op een voldoendegrote tussenmimte in het verkeer, dan beginnenvolwassen voetgangers dikwijls al met overstekenterwijl er nog een auto van rechts moet passerenalvorens de 2e helft van de weg kan worden overge-stoken. Deze zogentiamde indirecte oversteekstra-tegie vereist een hoge mate van anticipatieveimo-gen. Aangezien jonge kinderen slecht in staat zijndeze anticipatie te voltrekken, zien we kinderendeze oversteekstrategie veel minder toepassen danvolwassenen (zie Van der Molen, 1976, voor eenliteratuuroverzicht van oversteekstudies). Anticipe-ren op voertuigbewegingen, het schatten van afstan-den en snelheden, de relativering van het links-rechts begrip, dit alles is zeer sterk aan het mentaalontwikkelingsniveau gebonden. Psychologen alsPiaget en Bruner hebben het verloop van dezeontwikkeling zeer nauwkeurig beschreven en huntheorie??n kunnen daiirom'richting geven aan hetonderricht in gedragingen waar

zulke vaardighedeneen rol spelen. Waarvoor hebben we dan nog onderzoek nodig?Omdat onvoldoende bekend is waaruit de verkeer-staak van het kind op verschillende leeftijden be-staat, en welke psychische vaardigheden diuirbijgebruikt worden: kortom er is grote behoefte aan eengedetailleerde taakanalyse en een analyse van de 332



??? Bespiegelingen over verkeersediicatie en verkeersveiligheid voor de taak benodigde vaardigheden. Pas op diebasis kan zinvol van de inzichten van de ontwikke-lingspsychologie gebruik gemaakt worden. 3.3. Kennen, kunnen en mogen In het voorgaande is al iets gebleken van de kloof dietussen kennis en gedrag gaapt: het kunnen opzeggenvan de kerb drill is geen garantie voor een juistetoepassing. Deze kloof gaapt ook elders in de ver-keerskunde: in het verleden zijn legio buslijneningelegd op basis van gunstige marktanalyses eninterviews; zonder dat er evenwel passagiers kwa-men opdagen. Zo blijkt ook de uitgesproken bereid-heid om in bepaalde gevallen de auto te ruilen voorhet openbaar vervoer of de fiets niet systematischsamen te hangen met de feitelijke bereidheid. Niettemin houdt tot nog toe het onderwijs op delagere scholen zich voornamelijk bezig met ver-keerskennis (regels, tekens, oversteekstrategie??n,etc.) en attituden (sociaal doen, regels moeten erzijn, etc.), maar weinig met verkeersgedrag. Desondanks is er al sinds ongeveer 1960 door deZweedse pionier op het gebied der verkeersopvoe-ding,

professor Sandels, op dit gedragsaspect gewe-zen. Zij acht directe gedragstraining van essentieelbelang voor een verkeersveiligheidseducatie die dienaam verdient, ongeacht of de opvoeding geschiedtdoor de school, door de ouders of door beide. Na Sandels zijn er steeds meer onderzoekersgeweest die aantoonden dat een behoorlijke hoe-veelheid verkeersveiligheidskennis nog niet bete-kent dat een kind zich veilig kan gedragen. Maarzelfs als het zich veilig kan gedragen, is er nog geengarantie dat een kind zich in feite altijd veilig ge-draagt als het alleen is of met speelkameraadjes.Ondanks dit zou vcrkeerskennis een belangrijkevoorwaarde kunnen zijn voor bepaalde vomien vangedrag. Gegeven de ongewisheid van het verbandvalt er echter ook in dit geval niet aan onderzoek teontkomen, onderzoek dat, althans op het ogenblikzeer schaars is. Uit een recente studie van Fisk enCliffe (1975) blijkt dat de kennis over veilig overste-ken toeneemt van ca. 50% goede antwoorden met 6jaar tot ca. 90% rond 8V2 jaar en dat ook hetpercentage correcte oversteken in een grootschaligetestsituatie (met enig autoverkeer) gedurende

dezeâ€?eeftijds-periode evenveel toeneemt. Een direkt verband tussen kennis en gedrag ishiermee evenwel nog niet aangetoond. Daarvoorzou men alle paren praktische en theoretische test-onderdelen met elkaar moeten vergelijken en corre-leren. Hehias hebben de auteurs dat nagelaten. Welkan men uit de genoemde studie van Fisk en Cliffeopmaken dat de kinderen beneden 7 jaar weinigverbetering in feitelijk gedrag toonden als gevolg vanklassikale instructie, terwijl kinderen boven de 7 jaarzich w?¨l correcter gedroegen na afloop van zo'ninstructie. Hoewel het oversteekonderwijs in drieverschillende condities werd gegeven (in de klas, ophet schoolplein met getekende straten en met eenmeer gevisualiseerd stnuUmodel) werd tussen dezecondities geen verschil in effect gevonden. De auteurs concluderen dat met deze 3 methodenvan eenmalig onderwijs de jongsten (tot 7 jaar) teweinig leren maar dat het wellicht beter zou gaan alsze in kleinere goed geprogrammeerde stapjes tijdensmeerdere lessen worden ge??nstrueerd, dan wanneerze de gehele oversteekinstinctie ineens moeten le-ren. Een dergelijk programma is

recentelijk ontwik-keld door Sheppard (1975) in Engeland. 6. 7. 8. 9. 10. 12. 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20.21.22 23. Blijf uit de buurt van stoep en straat.Weten dat de straat gevaarlijk is.Gebniik voetpad en blijf er op.Herken verkeer. Leer de veiligste plaats om over te steken, welke hetkind in de gelegenheid is te gebruiken, in ?Š?Šn nistigestraat in de buurt. Leer uit welke richtingen verkeer kan komen op hetweggedeelte waar het kind zal oversteken.Leer voor de stoeprand te stoppen alvorens over testeken. Leer datje altijd moet uitkijken en luisteren. Leer de afwezigheid van verkeer in te zien in dez.e straat. Leer hoe op deze straat over te steken als er geen verkeer is, op een instig tijdstip. Leer hoe op deze straat over te steken als er geen verkeer is, op een druk tijdstip. Herhaal de onderdelen 5, 6, 9, 10. 11 in een andere mstige straat in de buurt, welke het kind in de gelegenheid is te gebniiken. Herhaal de onderdelen 6. 9, 10. i 1 in alle anderestille straten in de buurt welke het kind in de gelegen-heid is te gebniiken. Leer voor al deze straten, van oversteekplaats te veranderen als er auto's geparkeerd staan. Leer te blijven kijken en

luisteren bij het oversteken van deze straten. Leer de 'Green Cross Code'. Leer de gevaren van het afgeleid zijn. Leer speciaal uit te kijken voor tweewielers op straat. Leer de gevaren van het uit de bus stappen en het oversteken vlak hij bussen. Leer verkeersbrigadiers herkennen. Leer met behulp van deze hiigades ovei^stcken. Leer over te steken vanaf de zijkant van geparkeerde auto's. Leer zebra-oversteekplaatsen te herkennen. 333



??? H. H. van der Molen en J. A. Michon 24. Leer te beoordelen waar de verkeerssituatie een vei-lige oversteek op een zebra toelaat. 25. Leer op zebra's over te steken. 26. Leer hoe de weersomstandigheden de remafstandbe??nvloeden. 27. Leer hoe een veilige oversteekplaats uit te kiezen oponbekende rechte straten zonder voetgangersover-steekplaats. 28. Leer hoe over te steken met gebruikmaking van eenveilige tussenruimte in de verkeersstroom indien opdeze straten verkeer nadert. 29. Leer hoe een veilige oversteekplaats te kiezen inonbekende straten, als er zijstraten zijn. 30. Leer hoe over te steken met gebruikmaking van eenveilige tussenruimte in de verkeersstroom in dezestraten. 31. Leer hoe over te steken met gebruikmaking van eenveilige tussenruimte in de verkeersstroom op kruis-punten, als er verkeer nadert. 32. Leer in het donker over te steken met gebruikmakingvan een veilige tussenruimte in de verkeersstroom. 33. Leer jezelf zichtbaar te maken en hoe belangrijk dat is. 34. Leer 'pelican crossing' te herkennen. (Deze hebbenwe in Nederland niet.) 35. Leer hoe hierop over te steken.

36. Leer hoe over te steken op door verkeerslichtengeregelde kruispunten. 37. Leer een tussenruimte in de verkeersstroom optimaalte benutten. 38. Leer hoe je op een veilig moment kunt oversteken, opeen veilige plaats in de nabijheid. Figuur 2. Voetgangerstraining: een stapsgewijze bena-dering. Bron: Slieppard (1975). rend, aspect van het verkeersonderricht is, dat watzij anderen in het verkeer zien doen vaak hemels-breed afwijkt van wat hun geleerd is. Een verhaalvan Douwe Trant in Vrij Nederland (24-8-'74) geeftdat heel goed weer (Fig. 3). Ook het wrange boekvan Jeanne Delais (1971) 'Les Enfants de l'auto',waarin zij o.a. kinderen aan het woord laat die bijongevallen betrokken zijn geweest, bevat vele voor-beelden van de schok die het afwijkende gedrag vanouderen in dit opzicht teweeg kan brengen. Een empirisch onderzoek neiar dit probleem voorzover het de simpele oversteekmanoeuvre betreft, isuitgevoerd door Grayson (1975), die daarbij de kijk-patronen van volwassenen en kinderen op de stoep,aan de stoeprand en tijdens het oversteken vergeleekonder verschillende verkeersomstandigheden

(Fig.4). Terwijl kinderen wordt geleerd (a) te stoppen aande stoeprand, (b) te kijken en (c) vervolgens over testeken (en daarbij te blijven kijken), is het voorbeelddat ze van ouderen krijgen heel anders, n.l.: (a)kijken tijdens nadering van stoeprand, (b) niet stop-pen (tenzij absoluut noodzakelijk; maar meestal Het rijfee leben tonÂŽoutoe WvuvA Afgezien van de programmering van het oversteek-onderwijs in optimale stapjes, lijken de conditieswaarin het wordt gegeven ook erg belangrijk. Demogelijke bijdrage van verkeerstuinen hierin is eenteer punt van discussie. Rothengatter (1976) geefteen overzicht van buitenlandse experimenten overoversteekinstructie in verkeerstuinen in vergelijkingmet andere condities. Zijn voorlopige conclusie (demeeste experimenten hadden ernstige methodologi-sche tekortkomingen) is, dat de werkelijke verkeers-situatie op straat geschikter lijkt dan de verkeerstuin,maar dat in sommige gevallen training in deverkeerstuin meer effect heeft dan alleen klassikaleinstructie, vooral bij jonge kinderen. Uiteraard zijnde opzet en vormgeving van de verkeerstuin ergbelangrijk. 3.4. De afwijkende

werkelijkheid Een belangrijk, en voor kinderen viuik erg frustre- Figuur 3. Uit Vrij Nederland dd. 24 auf*ustus 1974. ZATERDAG Soms xou Je roemenwel eeiÂ? srliop ivilleti geven.Daar Iiad Ik iikI 70vcel moeiteDouwe Jr. icU ftlrcrd van lietverkeer en <ta;ir (reden vohvassenende recels met voeten. Want ik liadhem zover Oal hij nteeris zeerbehoedraam mee liep iinar destoepran?? en op de verkeersliehtjeslette die annjTCven of de voelrinicermne over&ttken of niet. Ais hetnmnnelje rood is moeten wctlUven slaan tot )ie( croen i.^.Vanzelf moet Jc Jc daaraanhouden. Ik h(l) o<ik wei een.<ineifinp om nis t-r toeh Reen niitokomt dan snel evtn over te lopen,ook Mis hel maiiMetJe rood Is. maarmet Doiiue Jr. erliij k.in d.at na-(uurl(Jk nicl Tn wat cebrurt er?Steeds al.1 Jc met hem staat tewaeliten en zejt: hel m.inncljeh rood. nii m.tn niemand over^lekendan zUn er mensen die tochOpceschoten jon-eni vaak. ni.iarook dikke huismoeders met ta.vsen.Douwe Jr. werd er kxva.id om.'Ze gaan (och, hc pappa?' zei liUtejen me. Wal moet Je dan?Ze^fen dat er ook ^toute mrn&entUn helpt niks. Ln het ercste wasdat vanmorern er een

areni ttonddie de vcrkeer^lieliten regeldeen dJc iel er ook nJks van. Anders)iad Ik Douwe Jr. d.aar tenminsteop kunnen wyren. Moe moet datnu? Ik poor het kereltje begrip voor Gezag bU (e brengen en waarik bUst.\ uordt hel Roede werkonder mijn handen ari:eliroken.Maar vollende werk f^.Aat hU n'^arschon). Hel iJ een peuterxhuoUJcwaar lui spelen en pl.iKken nogde boventoon voert. Slrr<l.'Â? vrtiegerraoelcii ze naar school. Dat ontlasthel hiil^cezin maar ik zal er opmoeten toezien Â?Ut men ook daar lnde gaten houdt dat m??n zooneen goi-d burger wordt, dJe deregels v^n verkeer en fatsoenvroeg leert en In ere houdt, leder-een zou voor straf een zoontjevan drie moeten heblien. Dat zoude menden leren behuorlgk over-steken. 334



??? Bespiegelingen over verkeersediicatie en verkeersveiligheid 3.5. De irrelevantie van het aangeleerde Nogal eens worden kinderen belast met verkeers-kennis waarvan men zich ook met een gezondverstandsbenadering kan realiseren dat de relevantievoor het feitelijk verkeersgedrag niet hoog geachtVolvsassenen moet worden. Als kinderen van 10 jaar gebukt gaan onder de kennis van verkeersborden die hen verbie-den met een met paarden bespannen wagen eenbepaalde straat in te rijden, of als de onderwijzerpuzzles bedenkt waarin begrafenisstoeten en mili-taire kolonnes met ontstoken lichten om de voorrangstrijden, dan valt dat in alle opzichten onder hethoofd Verspilde Moeite. Iets minder nadrukkelijk, maar meer in cursusma-teriaal gecanoniseerd is de soms slechte afstemmingvan te leren gedragsregels op de leeftijd van deleeriing. Al eerder wezen we erop dat voor de meeste1 O-jarigen het oversteken geen onevenredig risicomeer inhoudt. Alhoewel we niet willen uitsluiten datverkeersonderwijs voor oversteken in zeer gecom-pliceerde situaties nog nuttig kan zijn, kunnen wenistig stellen dat fietsondemcht op

deze leeftijd vanveel essenti??ler belang is. V'<H>r stivpr.indAan stoeprandBij ovci slcck Kinderen Rea??ing(basisschiK>l, licht verkeer) Windsor(basisscfuHÂ?!. mal ij: verkeer) Br.tcknellt middelbare schiMl. maiiy verkeer) â– ssiSasSg- C'amlvrley(middelbare seluKÂ?!. /waar verkeer) 1) 40 N) SO 100 I_I_Iâ€”Iâ€”1â€”I IVivcnlayc loI;i;il luHilVthcuL-giiijlcn iVrcentajie tolaal hiH>tdhev^eeingen F'ifiiiiii ^. Vcrdeinifi van hoofdhcwci^iiiiien van kinderen en^'olwassenen op vier oversteel<pl(uitsen J^yprdt alleen de pas even vertraagd), (c) niet kijkenoij stoeprand, (d) oversteken (en blijven kijken). InPig. 4 ziet men hoe sterk, vooral in licht verkeer, hetkijkgedrag van kind en volwassene in dit opzicht verschilt! Grayson laat zien dat kinderen langzamerhanddeze volwassen 'kijk'-strategie overnemen. Hoewel de eerste (kinder-)strategie/>///\r/; leren,;;/('// zel^'t??d van ouderen de andere strategie. Uit deze^evindingen kunnen we wel opmaken hoe belangrijknet is, het kind over het verschil (en de oorzaken vannet verschil) tussen zijn eigen gedrag en dat vanouderen te informeren. In het ondenicht zal menOOK rekening moeten houden met de

spontane ont-wikkeling tot meer ervaren of volwassen kijkpatrolen, die plaats vindt doordat kinderen het voorbeeldVan ouderen navolgen. Dat komt de geloofwaardig-heid van het onderricht zeker ten goede. Zie Van derMolen (1976) voor een literatuuroverzicht van deele andere leeftijdsgebonden verschillen in over-steekgedrag. 211 .Â?1 Ml Wl -1_I_I_l_ 4. Verkeersonderwijs4.1. De basis Met deze uiteenzetting hopen we in ieder gevalduidelijk de basis aangegeven te hebben voor deverkeersopvoeding zoals wc die het kind willengeven (en niet alleen het jongere kind; m.m. geldtook voor jongeren en zelfs voor volwassenen hetzelf-de). Die basis omvat een i^rondi};e sitiu??ie-tddkanalyse (a) aan de hand o.m. van observatie-,expositie- en ongevallenstudies, en (b) getoetst opprincipes van wat het kmdpsycliolofiiscli kan en nietkan. De voornaamste aspecten van dat laatste zijn:de waarneming, de aandacht, de verwachtingen opgrond van ei-varing, en de eigenlijke gedragingen. Debeperkingen daawan zijn heel andere dan die van devolwassene en dat moet dan ook in de leerdoelstel-lingen duidelijk worden. Dat het dan mogelijk is

omdergelijke specifieke doelstellingen systematisch enin opklimmende graad van psychologische com-plexiteit te ordenen als uitgangspunt voor een gerichtprogramma, blijkt uit eerder genoemde studie vanSheppard (1975); zie figuur 2. Sheppard benadert een ideale opzet in zoverre dathij getracht heeft, een aantal deelvaardigheden zo-danig te ordenen, dat steeds het volgende aspect zoniim mogelijk alle eerder geleverde deelvaardighe-den tot hun recht laat komen, terwijl het eerder 335



??? H. H. van der Molen en J. A. Michon geleerde geen beroep doet op het later te leren. Hijbeperkte zich daarbij overigens tot het oversteekon-derwijs, maar een overeenkomstige aanpak is ookvoor andere aspecten van de verkeerseducatie uit-voerbaar. Men zou willen dat op deze wijze hetonderricht voor de verschillende opeenvolgendestadia in het verkeersdeelnemerschap ineen zoudenkunnen grijpen. 4.2. Samenvatting In de algemene zin kunnen we onze bespiegelingenals volgt samenvatten: Het verkeersonderwijs zal ero.i. bij gebaat zijn als: - expositieonderzoek wordt gedaan om na te gaanwelke verkeerstaken, kinderen van een bepaaldeleeftijd in feite (goed dan wel slecht) dagelijksuitvoeren, en welke daarvan strikt noodzakelijkzijn en welke vervangen of gemodificeerd kunnenworden. - ontwikkelingspsychologisch- en gedragsobsewa-tieonderzoek wordt gedaan over de vraag in hoe-verre deze taken eigenlijk met hun capaciteitenstroken. - op grond van deze gegevens onderwijsdoelstellin-gen voor een bepaalde leeftijdscategorie in eenbepaalde verkeersomgeving (bijv. verschil stad-platteland) worden

bepaald. - wordt uitgezocht welke kennis en attitudes hier-voor randvooi-waarden zijn. - wordt uitgezocht welke manier van ondei"wijzenvoor elke specifieke doelstelling de beste is. Met dit laatste punt zouden we een geheel anderthema aansnijden en we moeten hier dan ook vol-staan met enkele randopmerkingen. In de literatuuris dikwijls gesuggereerd dat verkeersonderwijs ge-baiU is met praktisch onderricht in representatieveverkeerssituaties en dat dit vooral geldt voor dejongsten, voor wie het mondeling overdragen vankennis en vaardigheden van de soort die in hetverkeer veriangd wordt, niet veel lijkt op te leveren(Rothengatter, 1976). Hiertegen bestaat vanuit hetonderwijs een zeer begrijpelijke weerstand, geba-seerd op de verantwoordelijkheid voorde veiligheidvan de aan een onderwijzer toevertrouwde leeriing. Naar onze mening is meer onderzoek hiernaar vangroot belang, vooral in relatie met het zoeken vanmogelijk geschikte alternatieven, zoals bijv. groot-schalige (maar natuurlijk dure) verkeersoefenplatit-sen met echte rijdende of stilstaande auto's. Daar-naast verdient de potenti??le rol van de

ouders veelmeer aandacht. Immers de ouders lopen toch viuik almet het kind aan de hand over straat. Deze tijd zou zinvol kunnen worden besteed voor verkeersonder-richt, indien we de ouders op eenvoudige wijzekunnen leren hoe ze hun kinderen moeten voorbe-reiden op zelfstandige verkeersdeelname. Ook hier-naar is tot nu toe te weinig onderzoek verricht,hoewel in enkele andere landen, waaronder Enge-land, Duitsland en alle Scandinavische landen, deouders meer actief bij de situatie betrokken worden. 5. Besluit: De situatie in Nederland We beginnen niet met een blanke lei: Nederiand kentde wettelijke verplichting tot het geven vanverkeersonderricht en de scholen voldoen daar ge-woonlijk ook aan. Veilig Verkeer Nederiand, dePolitie en een groot aantal niet- en wei-commerci??leinstellingen getroosten zich op dit gebied inspannin-gen. Zie bijv. Everts (1975) voor een overzicht vande in Nederiand voor het onderwijs beschikbareleer- en hulpmiddelen. Hoewel geen koploper, kanons land zich ten aanzien van de praktijkinspannin-gen meten met een aantal van de ons omringendelanden. Enkele punten

van zelfkritiek zouden onsevenwel niet misstaan: a. Een systematische evaluatie van het effect vanhet verkeersonderwijs ontbreekt. Aangezien deinvesteringen op dit gebied niet onaanzienlijk zijnlijkt het ons noodzakelijk dat spoedig criteriaworden ontwikkeld waaraan men de effectiviteit(en niet te vergeten de effici??ntie) van bepiuildemaatregelen en activiteiten kan afwegen. Aanzet-ten daartoe zijn af te leiden uit het voorgaande. b. Ons verkeersonderwijs legt te veel nadruk op dekennisaspecten en te weinig op de gedragsaspec-ten. Uit geen enkel onderzoek is tol nog toegebleken dat er een vaste relatie tussen die tweebestaat. Het heeft veel weg van een situatie die devolwassene wel kent: er zijn mensen die veel vanmuziek of van paardesport weten zonder dat zeeen instniment kunnen bespelen of ooit op eenpaard gezeten hebben; en eigenlijk bevindt hetkind zich aanvankelijk in een overeenkomstigesituatie. c. Aangezien we met verkeersopvoeding een stukmaatschappelijke vaardifilieid overdragen zalmen beter moeten overwegen op welke wijzemen dat tot uitdrukking brengt. Het af en toe minof meer

vrijblijvend optreden van een politieagentop school helpt dan niet veel. Maar het inbeddenvan het verkeersonderricht in het zeer wijde ^kader van een programma 'maatschappijleer' oi"demokratisch burgerschap', zoals dat onder an-deren prof. Bongard (1%7) uit Beriijn voor ogen 336



??? Bespiegelingen over verkeersediicatie en verkeersveiligheid zweeft, komt althans ons te vaag, zelfs gevaarlijkvoor, omdat de problematiek uiteindelijk op con-creet gedrag betrekking heeft en een concreteaanpak verlangt. In ieder geval lijkt het gewensthet proces zich niet geheel op school te latenafspelen maar daar tenminste ook de ouders, dejeugdverenigingen e.d. bij te betrekken. Som-mige andere Europese landen gaan ons daarinbeslist voor. Anders dan de praktijkinspanningen gaven de in-spanningen op onderzoeksgebied tot voor kort geenreden om in luid gejuich uit te barsten. Nietteminontstaan er ook in Nederland geleidelijk gerichteonderzoeksactiviteiten. Het onderzoek dat het Ver-keerskundig Studie Centrum van de Rijksuniversi-teit Groningen in opdracht van de SWOV uitvoert endat zich in sterke mate richt op de problematiek dieWe in het voorgaande hebben aangesneden heeft desituatie in aanzienlijke mate veranderd. Daarnaastzijn er o.m. de curriculum ontwikkelingsprojectenvan het Hoogveld Instituut in Nijmegen en degemeente Den Haag. Men mag hopen dat dezeprojecten te rechter tijd zullen worden

geco??rdi-neerd met het praktijkwerk wiuir Veilig VerkeerNederiand en andere instanties op het gebied van deverkeersopvoeding zich van oudsher mee bezighouden. Men mag hopen en vei-wachten dat deMinister van Verkeer en Waterstiuit inderdaad uit-voering zal geven imn de voornemens die hij op ditpunt in de Beleidsnota Verkeersveiligheid heeft tekennen gegeven. Op die manier komen we wellicht^en flinke stap dichter bij een verkeer dat veiliger is^n dat minder stress, angst en onzekerheid teweegt'rengt bij kinderen en bij ons allemaal, opdat hetVerhaal van Leentje en Lotje minder viuik hetVolgende lugubere slot krijgt dat nu nog te dikwijlskerkelijkheid wordt: j-eentje leerde Lotje lopen^ngs de Lange Lindelaanl^aar toen Lotje niet wou leren,'pen liet Leentje Lotje staan. moest dat met de dood bekopen,Want er kwam net een auto imn. ^''eratuiir '^"ngard, A. E., (1%7): Beitr?¤ge zur ihcorclisclwn Grund-lesung der Scliulvcrkchrscrziehuiif;. Quelle und Meyer,Heidelberg, 1%7. ^â€?^lais, J., (1970): Ws cnfants de i'auto. Galimard. 1970. ^verts, Chr., (1975): Inventarisatie van leer- en hulpmidde-len met betrekking tot

verkeersonderwijs in Nederland.Werkgroep Verkeerskunde, rapport WR-75-t)2. Rijks-universiteit Groningen, 1975. Fisk, A. & Cliffe, H., (1975): The effects of teaching theGreen Cross Code to young children. Transport andRoad Research Laboratory, Supplementary report 168UC, Crowthome, U.K., 1975. Grayson, G. B., (1975): Observations of Pedestrian Beha-viour at four sites. Transport and Road Research Labo-ratory, report 670, Crowthome, U.K., 1975. G??ttinger, V. A., (1976): Veiligheid van kinderen in woon-wijken, deel 2: toepassing van de conflictmethode in eenveldonderzoek. Nederlands Instituut voor PreventieveGeneeskunde/TNO, Leiden, 1976. Howarth, C. 1., Routledge, D. A. & Repetto-Wright, R.,(1974): An analysis of Road Accidents involving Child?edesXni\m. Ergonomics, 1974, vol. 17,03,319-330. Interdepartementale Werkgroep VerkeersveiligheidWoongebieden (1974): Verkeersleefbiuirheid in stedenen dorpen. Interimrapport, Den Hiug, oktober 1974. Molen, H. H. van der, (1975a): Verkeersveiligheidseduca-tie voor kinderen: probleemanalyse en onderzoeksplan.Werkgroep Verkeerskunde, rapport

VK-75-08, Rijks-universiteit Groningen, 1975. Molen, H. H. van der, (1975b): De absolute en relatievegrootte van het aantal verkeersongevallen bij kinderentot 14 jiuir. Werkgroep Verkeerskunde, rapportVK-75-()l, Rijksuniversiteit Groningen, 1975. Molen, H. H. van der, (1976): Observational studies ofchildren's road Crossing behaviour: a review of theliterature. Werkgrwp Verkeerskunde, rapportVK-76-()6, Rijksuniversiteit Groningen, 1976. Pease, K. & Pieston, B., (1%7): Road Safety for YoungChildren. British Journal of Educational Psvchologv,1%7, pp. 305-313. Rothengatter, J. A., (1976): Verkeerseducatie in oefen-plaatsen. Werkgroep Verkeerskunde, nipportVK-76-()5, Rijksuniversiteit Groningen. 1976. Routledge, D. A.. Repetto-Wright. R. & Howarth. C. I..(1974): The exposure of Young Children to AccidentRisk as Pedestrians. Ergonomics, 1974, vol. 17, no. 4,457-480. Sandels, S., (1975): Children in Truffic. Paul Elek. Lon-den. 1975. Szalai, A.. (1972): The usc of time. Mouton, Den Haag.1972. Vidakovic, V., (1970): Kenmerken van de .Uedelijke ver-keer.s.vtructuur. Delft, 1970. 337



??? Samenvatting In een gesimuleerde beoordelingssituatie werd aanleerkrachten van het derde en het vierde leerjaar vanhet basisonderwijs gevraagd, de prestaties vanleerlingen te beoordelen. Naast informatie over hetprestatieverloop werden tevens gegevens verstrektover de begaafdheid en motivatie van de leerlingen.De helft van de leerkrachten beoordeelde deprestaties in de rol van verantwoordelijke leerkracht,de andere helft in de rol van neutrale waarnemer.Gevraagd werd verder aan te geven hoe zij zich zelfzouden beoordelen, waarbij zij zich dienden teverplaatsen in de situatie van de leerlingen. Tot slotwerd verzocht aan wie of waaraan zij dachten dat deresultaten voornamelijk dienden te worden toege-schreven. Zoals verwacht werd, kwam duidelijk naar vorendat leerkrachten bij het geven van waarderingenvoornamelijk oog hebben voor de hoogte van deprestaties. De motivatie en begaafdheid van deleerlingen spelen hierbij vergeleken slechts eenondergeschikte rol. Door Jiet prestatieverloop teschetsen kon meer inzicht in de betekenis van dezefaktoren worden verkregen. Tussen de waarderin-gen,

die aan de leerlingen werden gegeven en dewaarderingen die de leerkrachten aan zichzeljtoekenden bleek enig verschil te bestaan, met namewanneer de prestaties terugliepen bij de aanwezig-heid van een goede begaafdheid. Er deden zich enkele opmerkelijke verschillen voortussen de beoordelingen van 'verantwoordelijkeleerkrachten' en 'neutrale waarnemers', die duidenop het voorkomen van zgn. 'ego-tendenties' bij' verantwoordelijke Ieerkrach ten'. Ook bij het toeschrijven aan de oorzaken van deprestaties bleek, dat er bij de leerkrachten van enige'ego-beschermende' en 'ego-verheffende' tenden-ties sprake was. Het achteruitgaan en het laagblij-ven van de prestaties werd meer aan de leerling danaan de leerkracht toegeschreven. Stijging en het opniveau blijven van de prestaties werd in vergelijkingmet het achteruitgaan en het laagblijven van deprestaties vaker aan de leerkracht toegeschreven. 33S 1. Inleiding Aan welke oorzakelijke faktoren eigen prestaties ofprestaties van anderen worden toegeschrevenbestaan, ondanks de in het laatste decennium sterktoegenomen onderzoeksinteresse, nog maar

weinigempirische bevindingen. Met de hier opgeworpenvraag raken we de kern van de attributietheorie.Binnen deze theorie houdt men zich bezig met devraag waar de verantwoordelijkheid voor deuitkomsten van bepaalde gedragingen gelegd moetworden. Welke processen interveni??ren tussen deinformatie die de persoon zelf of een ander ontvangten de toeschrijvingen (attributies) die wordengedaan? Meer konkreet: wat voegt de 'attributor'zelf toe aan de informatie die hij ontvangt? Welkeveronderstellingen en welke verwachtingen bestaaner, welke maatstaven worden gehanteerd, welkepersoonlijke toevoeging vindt plaats op de verkregengegevens? Wat zijn de konsekwenties van de diversewijzen waarop geattribueerd wordt, wat zijn degevolgen van attributionele vooringenomenhedenvan bijvoorbeeld beoordelingen door leerkrachten?Attributietheorie onderzoekt eenvoudig uitgedmkt,zoals Kelley (1970, p. 2) het formuleert: 'processesby which the common man-in-the-street infers thecausation for behavior'. Als ?Š?Šn van de eersten heeft Heider (1958) de doorhem relevant geachte oorzakelijke faktoren naar

eendrietal gezichtspunten geordend. In zijn 'naiveanalysis of action', stelt hij op intu??tieve grondenvoor, dat uitkomsten op taken met een zekervÂ?mrdigheidsaspekt gepercipieerd worden als eenfunktie van zowel 'kunnen' als 'proberen'. Kunnen,aangeduid door 'power' - waaronder vooral ver-staan worden persoonlijke karakteristieken alsbegacxfdheid en intelligentie-, wordt gescheiden van'motivation' - de inspanning waartoe een persoonbereid is. Het resultaat van handelingen kan nietworden begrepen zonder daarbij ook omgevingsfak- Onderzoek naar het beoordelings- en attributiegedrag vanleerkrachten B. W. G. M. Smits en P. G. A. Aquarius Instituut voor Onderwijskunde Katholieke Universiteit Nijmegen PEDAGOGlSCFtE STUDI?‹N 1977 (54) 338-348



??? Onderzoek naar het heoordelings- en attrihiiliegedrag van leerkrachten toren (zoals bijvoorbeeld de moeilijkheid van de taaken toeval) in aanmerking te nemen. Persoons- enomgevingsfaktoren kunnen nader geklassificeerdworden naar de dimensie stabiliteit over tijd.Dispositionele kenmerken (bijvoorbeeld begaafd-heid) en de moeilijkheid van de opgave zijn relatiefstabiele gegevenheden, terwijl inspanning en zekertoeval meer fluktuerend van aard zijn. De relatietussen de aanwezige bega;ifdheid en de moeilijkheidvan de taak bepaalt of een persoon het 'kan'. Of hijsukses bereikt zal tevens afhangen van zijn proberen(inspanning). We zijn hiemiee beland bij de derdedimensie die Heider introduceert, namelijk hetintentionaliteitsaspekt of de persoonlijke causaliteit.De essentie van dit begrip is de perceptie in hoeverrede persoon kontrole kan uitoefenen op de uitkom-sten van bepaalde handelingen en aldus hiervoor weldan niet aansprakelijk gesteld kan worden. Individuen kunnen in de regel wel ter verantwoor-ding geroepen worden voor hun inspanning, nietvoor hun begatifdheid. Klaarblijkelijk zonder

wezenlijke wederzijdsebe??nvloeding, ontwikkelden Rotter en collega's(Rotter et al., 1%2; Rotter, 1966) op basis van de'social leaming theorie' (Rotter, 1954) de 'locus ofcontrol' dimensie. De ene pool van deze dimensieWordt gevormd door interne (persoonlijke) faktoren,de andere pool door externe (omgevings)faktoren.'Internal control' vei-wijst naar de perceptie vanpositieve of negatieve gebeurtenissen, die het gevolgzijn van het eigen handelen. 'Extemal control' heeftbetrekking op de perceptie van gebeurtenissen, diezich buiten toedoen van de persoon voordoen en dusniet onder zijn persoonlijke kontrole staan (ziesamenvattend Lefcourt, 1966). Uitgaande van hetonderscheid tussen persoons- en omgevingsfaktoren(Heider, Rotter) en met inachtname van destabiliteitsdimensie, ontwikkelden Weiner et al.(1971) een tweedimensiontuil klassifikatieschema,\vtwrin de reeds door Heider onderscheiden faktorengelijktijdig naar de dimensie persoonlijke kontrole enstabiliteit over tijd geordend zijn (zie tabel 1).Begaafdheid is een interne, tijdelijk relatief stabielelaktor, inspanning een interne variabele faktor,

del^oeilijkheid van de taak is extern en stabiel en toevalIS extern en variabel. Empirisch onderzoek, waarin oorzakelijke fakto-â€?"en voor sukses en falen werden geklassificeerd,stamt van Frieze en Weiner (1971). In twee'ifzonderiijke studies vroegen zij 'college'-studentennaar aanleiding van een fiktieve situatie (een examen^n een niet nader omschreven spel) aan te geven, watde oorzaken waren voor sukses en mislukking. Zij"laakten djuirbij gebruik van de open vraagvorm. In Tabel I. Klassifikatieschema voor de gepercipieerdeoorzaken van de uitkomsten van prestaties {overeenkom-stig Weiner, 1972). Stabiliteit overtijd Plaats van kontrole Intern Extern Stabiel Begaafdheid Moeilijkheid van de taak Variabel Inspanning Geluk/Pech volgorde van frekwentie van voorkomen werden alsoorzaken genoemd: begaiifdheid en tijdelijke in-spanning, in mindere mate gevolgd door demoeilijkheid van de taak, toeval, stemming, inspan-ning (ijver) als een stabiel kenmerk en vermoeidheid.Voor beide situaties werden nagenoeg dezelfdecausale verklaringen aangevoerd. Ruim tweederdevan de antwoorden bleek te

kunnen wordenondergebracht in een door Rosenbaum (1972) verderontwikkeld klassifikatieschema. De ontoereikend-heid van het schema van Weiner e.a. en de daardoorontstane conceptuele moeilijkheden brachten Ro-senbaum ertoe het reeds eerder door Heidergenoemde intentionaliteitsaspekt naast persoonlijkekontrole en stabiliteit als derde dimensie op tenemen. Vermoeidheid en inspanning bijvoorbeeldzijn beide interne variabele faktoren. Voor eengebrek aan inspanning zal een persoon in hetalgemeen wel ter verantwoording kunnen wordengeroepen, terwijl dit doorgaans in mindere mate hetgeval zal zijn voor zijn vermoeidheid. Verdere uitbreidingsvoorstellen komen vanHeckhausen (1975). Heckhausen houdt het inovereenstemming met Rosenbaum voor noodzake-lijk, tijdelijke inspanning te onderscheiden vaninspanning als een relatief voortdurend persoonlijk-heidskenmerk (een ijverige instelling). Daarnaastmerkt hij op, dat vooral met betrekking totleerprestaties huiselijke faktoren (extern, stabiel) enschoolse faktoren - invloed van de leerkracht enmedeleerlingen - (extern, variabel)

onderscheidendienen te worden. Voor het verstaan op grond waai^van causaleoordelen tot stand komen zijn verder door Kelley(1967,1971) enkele algemene regels geformuleerd.Met betrekking tot causale oordelen in prestatiegerelateerde situaties beweert Kelley, dat causaleafleidingen ten dele bepaald worden door (1) deonderscheidenheid van het gedrag in kwestie(distinctiveness), (2) de konsistentie van het gedragover tijd en modaliteit (generality) en (3) de 339



??? B. W. G. M. Smits en P. G. A. Aquarius overeenkomst met het gedrag van anderen (socialconsensus). In het geval van bijvoorbeeld een hogedistinktie - een leerling haalt bij een bepaald vak eengoed resultaat, terwijl zijn resultaten bij anderevakken beduidend minder zijn -; een hoge konsis-tentie - de leerling haalt bij dit vak doorgaans goederesultaten - en een hoge consensus - andereleerlingen halen bij dit vak ook goede resultaten -,zal het resultaat worden toegeschreven aan deeigenschappen van het vak en niet aan persoonlijkekarakteristieken. Aan persoonlijke eigenschappenwordt het resultaat waarschijnlijk wel toegeschre-ven in het geval er sprake is van een lage distinktieeen hoge konsistentie en een lage sociale consensus. 2. Probleemstelling Causale attributies zijn in het onderzoek waarvanhier verslag wordt gedaan, bestudeerd met betrek-king tot de relatie tussen leerkracht en leerling. Meerkonkreet ging het hierbij om het beoordelingsgedragvan leerkrachten en het prestatiegedrag van leerlin-gen. De volgende vragen kunnen worden onderschei-den: - Speelt de informatie over de

begaafdheid enmotivatie van leerlingen een onderscheiden rol bijhet beoordelen van de prestaties van de leeriin-gen? Wordt het gewicht, dat eventueel aan dezefaktoren wordt toegekend, be??nvloed door hetprestatieverioop? - Bestaan er verschillen tussen beoordelaars in derol van verantwoordelijke leerkracht en vanneutrale waarnemer met betrekking tot dewaarderingen die aan prestaties worden toege-kend en de oorzaken waaraan deze prestatiesworden toegeschreven? Zijn er tendenzen fian tetonen, die erop wijzen dat 'verantwoordelijkeleerkrachten' egocentrische attributies hanteren? Met betrekking tot de eerste vraag werd onderzoekgedaan door Weiner en Kukla (1970). In zoge-naamde 'simulated teaching' experimenten lieten zijproefpersonen (college-studenten en leerkrachten)de proefwerkresultaten van twintig fiktieve leeriin-gen beoordelen. Naast het proefwerkresultaat werdinformatie verstrekt over de begaafdheid en gemoti-veerdheid van de leerlingen. Zoals te verwachtenwas, bleek dat de beloning die kon wordentoegekend direkt gerelateerd was aan het resultaat:hoe beter het resultaat,

hoe hoger de beloning.Voorts kwam naar voren, dat bij gelijke prestatiesgemotiveerde leeriingen signifikant hoger beloondwerden dan niet-gemotiveerde leeriingen. Minderbegaafde leeriingen bleken daarentegen meer posi-tieve feedback te ontvangen dan begaafde leerlin-gen. Als verklaring hiervoor wordt een beroepgedaan op het bestaan van bepaalde waardensyste-men. Het overwinnen van persoonlijke handicapswordt meer beloond en het niet verwezenlijken vanpersoonlijke mogelijkheden zwaarder bestraft. In?Š?Šn van de experimenten werd de beoordelaarstevens gevraagd zich te verplaatsen in de situatie vande leeriingen en aan te geven in welke mate zij zich,gezien de prestaties en mogelijkheden, trots ofbeschaamd zouden voelen. De zelfwaarderingenbleken op twee duidelijke verschillen na overeen tekomen met de waarderingen die aan de leerlingenwerden toegekend. De waarderingen bij de 'zelf-beoordelingen' vielen lager uit (1) bij minder goedeprestaties, terwijl er begaafdheid aanwezig was, en(2) bij middelmatig sukses en falen. De bevindingenvan Weiner en Kukla met betrekking tot

hetbeoordelen van leerlingen stemmen redelijk goedovereen met de resultaten, die reeds eerder doorLanzetta en Hannah (1969) waren gerapporteerd. Inlaatstgenoemd onderzoek werd aan proefpersonengevraagd de resultaten van (fiktieve) bekwame enminder bekwame leeriingen te beoordelen opmoeilijke en minder moeilijke taken. Op grond vanhun bevindingen suggereren de onderzoekers, dat bijhet beoordelen van prestaties gehandeld wordt viahet principe van wederkerigheid. De leerkrachtbeloont, c.q. streift, al naar gelang het gedrag van deleeriing voor hemzelf belonend of straffend is.Duidelijk is, dat niet uitsluitend de prestaties op zich,maar ook de omstandigheden waaronder hetresultaat tot stand is gekomen bij het oordeel wordenbetrokken. Dat bij het beoordelen van prestaties doorleerkrachten egocentrische tendenzen plaatsvinden,wordt iiangetoond door een onderzoek van Johnson,Feigenbaum en Weiby (1964). In een daartoespeciaal opgezette onderwijsleersituatie lieten zijleerkrachten lesgeven aan (fiktieve) leeriingen. In deprestaties, die zij vervolgens ter beoordeling

kregenaangeboden waren drie patronen te onderscheiden: 1. de leerling levert steeds goede prestaties; 2. de leeriing levert aanvankelijk slechte prestaties en verbetert zich daarna; 3. de leeriing levert steeds slechte prestaties. Uit de beoordelingen kon worden afgeleid, datwanneer de prestaties beter worden (patroon 2) deleerkracht ertoe neigt de verantwoordelijkheidhiervoor bij zichzelf te leggen. Blijven de prestatiesslecht, dan wordt de leeriing hiervoor verantwoorde-lijk gesteld. Verder bleek, dat bij het beter worden 340



??? Onderzoek naar het heoordelings- en attrihiiliegedrag van leerkrachten van de prestaties de leerkracht vindt, dat zijnpresentatie adequater was. Tot nagenoeg dezelfde bevindingen komt Beek-man (1970). In haar studie komt naast de hierbovengenoemde prestatiepatronen ook een patroon voor,waarin de leerling eerst goede prestaties levert endaarna minder goede. Voorts liet zij de onderwijs-leersituatie en de prestaties observeren en beoorde-len door 'neutrale' waarnemers (leerkrachten). Deresultaten waren overeenkomstig aan die vanJohnson et al., met dien verstande, dat de neutralewaarnemers de minder geworden prestaties van deleerlingen hoger waardeerden dan de beoordelaars inde rol van de verantwoordelijke leerkracht. DeWaarnemers schreven verder de verbeteringen v^de prestaties minder toe aan het gegeven onderwijsdan de verantwoordelijke leerkrachten. Voor hetmeer aan zichzelf toeschrijven in het geval van goedeprestaties en het meer de verantwoordelijkheidleggen bij de leerling bij slechte prestaties gebruiktBeekman de termen 'ego-verheffende' en 'ego-beschermende' tendenties. Dat

bij het toeschrijven aan oorzaken dezeegocentrische tendenzen ook in werkelijke onder-wijsleersituaties optreden, komt naar voren in hetwerk van Brophy en Good (1974). 3- Opzet van het onderzoek Een belangrijk deel van de faktoren, die inbovenvermelde studies werden beschreven zijn inhet onderhavige onderzoek samengebracht. Ten^ele kan dus worden gesproken van een replikatie-onderzoek. Nagegaan zid worden:~ welk gewicht bij het beoordelen van diverseprestatiepatronen aan de faktoren motivatie enbegcuifdheid wordt toegekend; - of de oordelen die bij 'zelfwaarderingen' wordengegeven tifwijken van de oordelen die aan deleerlingen worden gegeven; ~ of leerkrachten in de rol van verantwoordelijkeleerkracht prestatiepatronen van leeriingen bijgelijktijdige informatie over hun motivatie enbegaafdheid anders beoordelen dan leerkrachtenin de rol van neutrale wtuimemer; - of er tussen 'verantwoordelijke leerkrachten' en'neutrale waarnemers' verschillen bestaan metbetrekking tot de faktoren wiuinuin de prestatiesWorden toegeschreven. beoordelaars en beoordelingsprocedure de 'lijst van scholen in

Nijmegen' werden op a-selekte wijze negen-en-twintig basisscholen geko-zen. De scholen werden in eerste instantie schrifte-lijk benaderd, waarbij het doel van het onderzoekwerd uiteengezet. De medewerking werd verzochtvan de leerkrachten van het derde en vierde leeijaar.Zesendertig leerkrachten van negentien scholentoonden zich bereid aan het onderzoek deel tenemen. De leerkrachten werden op grond van toevalverdeeld over twee groepen. De ene helft van deleerkrachten werd gevraagd de prestaties van deleeriingen te beoordelen vanuit het standpunt van deverantwoordelijke leerkracht. De instruktie diehiertoe werd gegeven luidde: 'U dient de beoordelin-gen te geven vanuit de gedachte, dat u dezeonderwijsleereenheid zelf hebt gegeven.' De anderehelft van de leerkrachten kreeg het verzoek deprestaties van de leeriingen te beoordelen vanuit hetstandpunt van de neutrale waarnemer. De opdrachtdie zij kregen luidde letteriijk: 'Wilt u de beoordelin-gen geven vanuit het standpunt van een onpartijdigebeoordelaar. Wilt u zich bij het beoordelen steedsvoor ogen houden, dat u er zelf niet als verantwoor-delijke

leerkracht bij betrokken bent'. Het motief om naast de 'verantwoordelijkeleerkracht' de konditie van 'neutade waarnemer' opte nemen, was om na te gaan of en in welke mate hetdragen van verantwoordelijkheid invloed heeft op deattributies. Zowel in het werk van Heider (1958), alsin het hierboven reeds geciteerde onderzoek vanBeekman (1970) wordt gewezen op het bestaan van'ego-tendenties'. Bij beoordelaars die verantwoor-delijkheid dragen bestirnt vaak de tendens hetego-niveau hoog te houden. Bij de verdeling van de leerkrachten over beidegroepen werd rekening gehouden met het aantaljiiren ondeiAvijservtunng, het geslacht, de school ende klas. Iedere leerkracht beoordeelde de prestatiesvan zestien leeriingen: acht jongens en acht meisjes.De leerkrachten van het vierde leerjaar deden datvoor de leeriingen van klas vier en die van het derdeleeijaiir voor klas drie. Voor elke leeriing was er eenapart beoordelingsformulier beschikbaar. Op ditformulier werd de leerkrachten informatie verstrektover: - de begaafdheid van de leeriingen: twee niveaus:goed of minder goed (B' resp. B ); - de motivatie: eveneens twee

niveaus: hoog of laag(M'enM ); - het resultaat op twee toetsen: goed-goed; goed-minder goed; minder goed-goed en mindergoed-mindergoed (afgekort resp. H-H; H-L; L-H;en L-L). In een korte toelichting bij het beoordelingsformu- 341



??? B. W. G. M. Smits en P. G. A. Aquarius lier stond weergegeven wat onder deze niveausdiende te worden verstaan, alsmede waarop detoetsen betrekking hadden en op welke tijdstippen zewaren afgenomen. Van de formulieren bestondentwee versies. Bij het gelijkhouden van de gegeveninformatie stond op de plaats waar in de ene versieeen jongensnaam vermeld was, in de andere versieeen meisjesnaam. Om eventuele volgorde-effektentegen te gaan werd de volprde waarin de informatiewerd verstrekt, systematisch gealterneerd. Van de twee beoordelingsvragen die de leerkrach-ten kregen voorgelegd, had er ?Š?Šn betrekking op deprestaties van de leerling. In de andere vraag werdverzocht zich te verplaatsen in de situatie van debetreffende leerling en de mate van trots ofbeschaamdheid aan te geven (11-puntsschalen).Deze vraag werd opgenomen om na te gaan of hetverschil tussen beoordelingen van leerlingen enzelfwaarderingen dat Weiner en Kukla (1970)vonden, zich ook in het onderhavige onderzoek zoumanifesteren. Bij de twee overige vragen diende teworden aangegeven aan wie of

waaraan deresultaten voornamelijk moesten worden toege-schreven: aan de leerkracht, de leerling, of aanandere oorzaken. Gezien de zekere abstraktheid vande taak, waardoor eventuele attributies aan externefaktoren - de moeilijkheid van de toetsen of toeval(zie tabel 1) in de hand zou kunnen worden gewerkt,werd in de toelichting gewezen op de aangepastheidvan de leerstof en de toetsen aan het niveau van deleeijaren. Uit de kontakten met de beoordelaars, die in allegevallen door dezelfde proefleider werden onder-houden, kwam naar voren dat zij zich - ondanks deonbekendheid met de te beoordelen leeriingen -serieus van hun beoordelingstaak kweten. 4. Resultaten De waarderingen die met kennis van de aanwezigebegaafdheid en gemotiveerdheid van de leeriingenaan de prestatiepatronen werden toegekend, staangescheiden voor beoordelaars in de rol vanverantwoordelijke leerkracht en van neutrale waar-nemer, weergegeven in tabel 2. Onmiddellijk valt op,dat de waarderingen (uitgedrukt op 11-punts-schalen) voornamelijk bepaald worden door dehoogte van de geleverde prestaties. De

faktorenbegaafdheid, motivatie en rol spelen slechts eenondergeschikte rol. Om de effekten van dezefaktoren desalniettemin zo zuiver mogelijk tekunnen bepalen, werd met behulp van multivariateanalyse (Finn, 1972) en het gebruik van t-toetsennagegaan of er storende hoofd- en interaktie effektenvoorkwamen. De analyses wezen uit (zie de tabel inbijlage 1), dat noch het geslacht van de leerkracht,noch de interaktie van geslacht en rol invloed hebbengehad op de beoordelingen. Eveneens kon wordenvastgesteld, dat er geen signifikante overdrachtsef-fekten hebben plaatsgevonden, die veroorzaaktzouden kunnen zijn door de volgorde waarin deprestatiepatronen werden beoordeeld. Verderbleek, dat er geen interaktie bestond tussen hetgeslacht van de beoordelaar en het geslacht van deleerling. Evenmin konden verschillen worden aange-toond tussen de beoordelingen van de leerlingen vanklas drie en klas vier. Beschouwen we tabel 2 nader, dan blijken zowelde 'verantwoordelijke leerkrachten' als de 'neutralewaarnemers' de gemiddelde prestaties van hooggemotiveerde leerlingen hoger te waarderen

dan degemiddelde prestaties van laag gemotiveerde leer-lingen (1). De faktor begaafdheid op zich genomenbe??nvloedt de waarderingen niet of nauwelijks (2). Worden zowel de faktoren begaafdheid alsmotivatie in aanmerking genomen, dan is hetenigszins opmerkelijk, dat bij beide groepen leer-krachten de gemiddelde waarderingen over deprestatiepatronen van de kmg begaafde - hooggemotiveerde leeriingen niet signifikant afwijken vande waarderingen van de hoog begiiafde - hooggemotiveerde leeriingen (6,72 vs. 6,39 resp. 6,25 vs.6,45). Evenmin is dit het geval, wanneer dewaarderingen van de laag begaafden - kuig gemoti-veerden worden vergeleken met die van de hoogbegaafden - laag gemotiveerden (6,09 vs. 5,77 resp.5,68 VS. 5,56). Wel treden bij beide groepen leerkrachtenduidelijke verschillen op in de waardering van delaag begaafde - hoog gemotiveerde leeriingen en dehoog begaafde - huig gemotiveerde leerlingen (6,72VS. 5,77 resp. 6,25 vs. 5,56). Op het niveau van dediverse prestatiepatronen komen met name bij de'verantwoordelijke leerkracht' verschillen in wiuir-dering voor bij de

beoordeling van het L-H en hetH-L patroon. Zijn deze verschillen bij gemotiveerdeleeriingen nog miniem, bij het achteruitgiian van deprestaties (H-L) bij een lage motivatie, zien we dat ereen aanzienlijke daling van de wtuirdering optreedt(3). Terzijde zij opgemerkt, dat ook uit de tabel inbijlage 1 blijkt, dat er tussen begaafdheid enprestaties enerzijds en motivatie en prestatiesanderzijds signifikante interakties bestiian. Zowel bij de beoordelingen van de 'verantwoorde-lijke leerkracht' als bij die van de 'neutralewaarnemer' valt op dat motivatie en begciafdheid bijhet L-H patroon nauwelijks een rol speelt (4) (zie ook 342



??? Onderzoek naar het heoordelings- en attrihiiliegedrag van leerkrachten Tabel 2. Gemiddelde waarderingen van de prestatiepatronen, afzonderlijk voor leerkrachten in de rol vanverantwoordelijke leerkracht en leerkrachten in de rol van neutrale waarnemer. Neutrale waarnemers Verantwoordelijke leerkrachten (leerling kenmerken) Prestatiepatroon (leerling kenmerken) Motivatiehoog (M+) laag (M") Begaafdheidhoog(B+) Begaafdheidhoog (B+) D Motivatiehoog(M+) laag(M-) D 8,06 [r6,61 L5,39_t I 4,50 -â€”â–? 3,00X = 6j9 5,77 3,115,56 3,67X = 6,45 Xb+ = 6,00 Begaafdheidlaag (B-) XB+ = 6,08 Begaafdheidlaag (B-) 9)^4)r-, 3)C X 5 )L_.x-7 )-X- 8 X 2) HHLH HL LL 8,61 9,116,22 6,78 9)â€”X4)^3)[ X5 )>-ix 8) â€” 2) 7,726,11 L5,28. 6,44 6,00 8,61 8,11 r 6) 7,06 6,78 6,72 5,061 5)â€” 4,50 4,39 X = 6,72 6,09 2) HH LHHLLL 8,33 7,56 5,835,44 4)r-. 5 )'-' X 6,176,50 4,005C = 6,25 3,895,68 Xb-= 5,96 XB- = 6,40 2) Xm+ = 6,56â€”^M-= 5,93 Xm+ = 6,35â€”XM- = 5,62 Totaal 1 )â€”X X x (D) vcrschU signifikant : p < .05 Voor dc betekenis van de haakjes en pijlen zie dc tekst. figuur 1). De wiuirderingcn bij het H-L patroon'j^en

duidelijk verder uit elkiuu" (5). 'Verantwoorde-lijke leerkrachten' beoordelen het L-H patroon bijgemotiveerde leerlingen enigszins gunstiger dan hetH-L patroon (6,44 vs. 6,00 en 7,06 vs. 6,72). Bij de'neutrale waarnemers' is het omgekeerde het geval(6,22 vs. 6,78 en 6,50 vs. 6,17) 'Verantwoordelijke leerkrachten' beoordelenyerder L-H prestaties signifikant gunstiger danneutrale waarnemers". De verschillen zijn hetgrootst bij minder begaafde leerlingen (6). L-Lprestaties worden over het algemeen door 'verant-woordelijke leerkrachten' gunstiger beoordeeld dan'loor de 'neutrale w;iamemers'. Het meest duidelijkkomt dit niuir voren bij de begaafde gemotiveerde leerlingen (7). Het verschil in waardering tussen gemotiveerdeen niet-gemotiveerde leerlingen met een goedebegaafdheid is bij de verantwoordelijke leerkrachtbij laag blijvende prestaties (L-L) groter dan bij deneutrale waarnemer (8). De neutrale waarnemer opzijn beurt, maakt bij de hoog begaafde leerlingenmeer onderscheid tussen de H-H prestaties vangemotiveerde en niet-gemotiveerde leerlingen (9). Zoals hiervoor reeds vermeld, werd aan debeoordelaars tevens

gevraagd zicht te veiplaatsen inde situatie van de leerlingen en aan te geven(I I-puntsschalen) hoe trots of beschaamd zij zich,gelet op de motivatie en begaafdheid, zoudenvoelen. De zelfwaarderingen staan iifzonderiijk voor 343



??? B. W. G. M. Smits en P. G. A. Aquarius Fig. 1. Beoordelingen van 'leerkrachten' en -^vaarnemers' alsfunktie van prestaties, begaafdheid en gemotiveerdheid. Fig. 2. Zel?Ÿeoordelingen van 'leerkrachten' en 'waarnemers' als fimktie van prestaties, begaafdheid engemotiveerdheid. 344



??? Onderzoek naar het heoordelings- en attrihiiliegedrag van leerkrachten de leerkrachten in de onderscheiden rollen afgebeeldin figuur 2. Trekken we een vergelijking tussen de waarderin-gen die beide groepen aan de leerlingen geven met demate van trots of beschaamdheid, die zij zeggen zelfin die situatie te zullen ervaren dan valt op, dat dezelfwaarderingen gemiddeld enigszins lager uitval-len. Het meest duidelijk treedt dit naar voren in hetgeval er sprake is van een teruglopende prestatie(H-L patroon), bij een hoge begaafdheid en een hogemotivatie. Verantwoordelijke leerkrachten waarde-ren hier leeriingen gemiddeld met 6,00 (zie tabel 2) enzichzelf met 4,00. Neutrale waarnemers geven aanleerlingen een gemiddelde waardering van 6,78 enaan zichzelf 4,67. Tussen de zelfwaarderingen vande 'verantwoordelijke leerkracht' en die van de'neutrale waarnemer' vinden we verschillen bij hetL-H prestatiepatroon bij een hoge begaafdheid (B^).Verantwoordelijke leerkrachten geven zichzelf indie situatie signifikant hogere waarderingen dan deneutrale waarnemers. Anderzijds geven 'leerkrach-ten' bij teruglopende prestaties

(H-L patroon)zichzelf lagere waarderingen dan neutrale waiime-mers, wanneer het achteruitgaan van de prestatiessamengaat met een lage begaafdheid en een hogemotivatie. Tabel 3. Toeschrijvingen van de prestaties, gezien de kenmerken van de teerling, aan de leerkracht, de leerling of anderefaktoren, afzonderlijk voor beoordelaars in de rol van 'verantwoordelijke leerkracht en 'neutrale waarnemer'(percentages). Kenmerken > Prestatie-leerling patroon Attributies van de â€žver-antwoordelijke leerkracht" Attributies van de,,neutrale waarnemer" Moti- Begiuifd-vatie held Leerkracht Leerling Anderefaktoren Leerkracht Leerling Anderefaktoren HH M+ B +M+ B-M- B +M- B- 0 100 050 50 033 67 044 17 39 0 100 050 50 028 67 550 11 39 LH M+ B+M+ B-M- B+M- B- 28 39 3333 45 2239 50 1150 22 28 39 22 3955 39 628 61 1150 17 33 HL M+ B+M+ B-M- B +M^ B- 11 17 7217 55 286 72 2233 50 17 11 22 6728 72 039 50 1122 50 28 LL M+ B + ^ B" M_ B- 0 17 8322 67 1128 67 517 83 0 33 39 2828 61 1128 72 011 89 0 In tabel 3 staat voor de twee groepen beoordelaarsafzonderiijk samengevat aan welke faktoren deprestaties

van de leeriingen voornamelijk wordentoegeschreven: de leerkracht, de leeriing of aanandere faktoren (pech/geluk of de moeilijkheids-graad van de taak). Bij het toeschrijven aan dezefaktoren beschikten de beoordelaars wederom overinformatie betreffende de motivatie en begaafdheidvan de leerlingen. Uit tabel 3 komt naar voren, dat bij beide groepenbeoordelaars een vrij grote variatie in beoordelingenbestaat. ?‰?Šnstemmigheid tussen de twee groepenbeoordelaar bestaat er alleen met betrekking tot hetH-H prestatiepatroon bij een hoge motivatie (M ).Bij begaafde leeriingen wordt door beide groepen indie situatie het resultaat uitsluitend aan de leeriingtoegeschreven. Bij een minder goede begaafdheidwordt het resultaat evenvaak aan de leerling als aande leerkracht toegeschreven. Over iille prestatie-patronen genomen, wordt het resultaat relatief vaker 345



??? B. W. G. M. Smits en P. G. A. Aquarius aan de leerling toegeschreven, wanneer de informa-tie wordt gegeven dat de begaafdheid hoog is en demotivatie laag, dan wanneer het omgekeerde hetgeval is. Kennelijk ligt het in deze beoordelingssitua-tie meer voor de hand bij een goede begaafdheid naarde leerling te attribueren dan bij een goede motivatie.Verbeteringen van de prestaties (L-H) worden op?Š?Šn uitzondering na meer aan de leerkrachttoegeschreven dan het achteruitgaan van de presta-ties (H-L). Naast vele punten van overeenkomst wijkenbeoordelaars in de rol van verantwoordelijkeleerkracht bij hun attributies bij enkele patronen afvan die van de neutrale waarnemer. Zo wordenlaagblijvende prestaties (L-L) van begaafde engemotiveerde leerlingen door verantwoordelijkeleerkrachten voornamelijk aan toeval toegeschre-ven, de neutrale waarnemers daarentegen wijzen inongeveer gelijke mate zowel de leerkracht, deleerling als het toeval aan. Verdere verschillen treffenwe aan bij het L-H en het H-L prestatiepatroon. Destijgende prestaties (L-H) van leeriingen met eenhoge motivatie en een

lage begaafdheid worden doorde 'waarnemers' vaker aan de leerkracht toege-schreven dan door de 'verantwoordelijke leerkracht'(55 vs. 33%). Bij dalende prestaties (H-L) wordendeze leeriingen (M+ en B"'" ) door de 'waarnemers'voor het achteruitgaan van de prestaties meeraansprakelijk gesteld (72 vs. 55%). 'Verantwoorde-lijke leerkrachten' schrijven het teruglopen van deprestaties (H-L) van laag gemotiveerde hoogbegaafde leeriingen minder aan de leerkracht enmeer aan de leeriing toe dan de waarnemers (resp. 6vs. 39% en 72 vs. 50%). 5.Samenvatting en Diskiissie In overeenstemming met Weiner en Kukla (1970)blijkt, dat de hoogte van de waarderingen direktgerelateerd wordt aan de hoogte van de resultaten.De faktor motivatie heeft wat meer invloed op dewaarderingen dan de faktor begaafdheid, zij het datdeze invloed van relatief ondergeschikte betekenisis. De resultaten tonen aan, dat de prestaties van laagbegaafde - hoog gemotiveerde leeriingen niet ofnauwelijks hoger worden gewaardeerd dan deprestaties van de hoog begaafde - hoog gemoti-veerde leerlingen. Wel duidelijk hoger vallen

dewaarderingen uit, die aan de laag begaafde - hooggemotiveerde leeriingen worden toegekend in verge-lijking met de waarderingen, die aan de hoogbegaafde - laag gemotiveerde leeriingen wordengegeven (vgl. ook Weiner en KukJa, 1970). Het verstrekken van informatie over het presta-tieverloop geeft meer inzicht in de betekenis, die bijde beoordelingen aan de faktor motivatie enbegaafdheid gehecht wordt. Bij het stijgen van deprestatie speelt deze informatie niet of nauwelijkseen rol. Bij het achteruitgaan van de resultaten wordtmet deze informatie aanzienlijk meer rekeninggehouden. Lagere waarderingen worden met namedan gegeven wanneer het teruglopen van deprestaties gepaard gaat met een lage motivatie. De waarderingen van leerkrachten in de rol vanverantwoordelijke leerkracht stemmen bij het me-rendeel van de prestatiepatronen vrijwel overeenmet die van de neutrale waarnemers. Een uitzonder-ing vormt het stijgende prestatiepatroon (LH)) bijeen lage begaafdheid (B~). Verantwoordelijkeleerkrachten geven hier gemiddeld hogere waarde-ringen dan neutrale waarnemers. Dat

'waarnemers'de minder wordende prestaties van leerlingen hogerwaarderen dan 'verantwoordelijke leerkrachten',zoals het onderzoek van Beekman (1970) suggereert,wordt door deze resultaten niet aangetoond. Hetvergelijken van de waarderingen, die door debeoordelaars eian de leeriingen worden gegeven metde waarderingen die zij in de situatie aan zichzelftoekennen leert, dat de zelfwaarderingen vooral bijhet teruglopen van de prestaties wat lager uitvallen.Met name treedt dit naar voren, wanneer mindergoede prestaties worden geleverd bij aanwezigheidvan een goede begaafdheid. Dit result-uit komtovereen met bevindingen van Weiner en Kukla(1970). Zij merken hierbij op, dat personen hun eigenfolen mogelijk ernstiger opvatten, dan dat externebeoordelaars dat doen. Bij de vraag cUin wie of luinwelke faktoren de resultaten voornamelijk diendente worden toegeschreven, was de spreiding van deantwoorden opmerkelijk. Het verloop van deprestaties speelde bij de beantwoording van dezevrajig een belangrijke rol. Overeenkomstig hetonderzoek van Johnson et al (1964), Lanzetta enHannah

(1969) en Beekman (1970) schreven beoor-delaars (zowel in de rol van verantwoordelijkeleerkracht als van wimmemer) het achteruitgaan enhet laagblijven van de prestaties meer aan de leeriingtoe dan aan de leerkracht. De stijging van de prestaties werd afhankelijk vande verstrekte informatie over begaafdheid enmotivatie, zowel aiin de leerkracht, de leeriing i??shet toeval toegeschreven. De resultaten bij het H-H en het L-H prestatiepa-troon werden in vergelijking met de resultaten bij hetH-L en L-L prestatiepatroon vaker aan de leer-kracht toegeschreven. In termen van Beekman(1970) kan worden gesteld, dat ego-verheffende 346



??? Onderzoek naar het heoordelings- en attrihiiliegedrag van leerkrachten tendenties zich hier wat duidelijker manifesteerdendan de ego-beschermende tendenties. Samenvattend zouden de resultaten mogelijk tendele ook zo ge??nterpreteerd kunnen worden. De laagbegaafde maar goed gemotiveerde leerling dieondanks zijn inspanning weinig vorderingen in zijnresultaten boekt, ontmoet van de leerkracht, die bijzijn waarderingen voornamelijk afgaat op de hoogtevan de prestaties, relatief weinig waardering. Degegevens suggereren zelfs, dat het er nauwelijks ietstoe doet of deze leerlingen wel of niet gemotiveerdzijn. (Zie tabel 2: de betrekkelijk geringe verschillentussen de gemiddelden van de laag begaafde, hooggemotiveerde leerling en de laag begaafde, laaggemotiveerde leerling). Hoewel enigszins verwij-derd, dringt zich een parallel op met wat doorRosenthal en Jacobson (1968) en in latere jaren doorBrophy en Good (1974) naar voren werd gebracht,met betrekking tot de belangrijke invloed die van hetverwachtingspatroon van de leerkracht uitgaat ophet gedrag van de leerling. In samenhang hiermeewerd ook door

Weiner (1972) gewezen op demogelijke nadelige invloed die een foutief attributie-gedrag van de leerkracht heeft op het prestatiegedragvan de leeriing. BijUifie I. Samenvatting van de multivariate varianlie-analyse van beoordelingen van leerlingen. Univai iate toetsen Variantie- gemid- Begaiifd- Gemoti- Presta- Begaafdh. Begaafdh, Gemot. Begaafdh. bron d.f. delde heid veerd- ties X X X X heid gemot. prest. prest. gemot. Y A prest. gemiddel-de MS1 Fd.f. 3.1 1.21 66,721,6**1 467,3308,7**3 0.81,61 4,54,7**3 7,28,6**3 3,2 4,6** 3 geslachtna elimi-natie vangemiddel-de MS1 Fd.f. 0,70,5 1,00,41 3,51,11 1,91.3 3 0,91,81 0,50,63 0,60,73 0,10,23 rol naelimina-tie vanJe voor-gaandeefTekten MS1 Fd.f. 9,8 6,3** 4,91,91 0,20.11 5,0 3,3* 3 1,12,2i" 0,40,43 1,61,9 3 2,3 3,3* 3 geslacht Xrol na eli-niinatieVan de voor-g;u>ndeeffekten MS1 Fd.f. 1,61,1 0,20,11 0,40,11 1,61,1 3 0,91,71 0,10,2 3 0,70,93 0,40,5 3 Subjek-ten binnengroepen MSd.f. 1,632 2.532 3,1 32 1,5% 0,532 1,0 % 0,8% 0,7% * P<0.05 ** p < 0,01 Tot slot wordt er misschien ten overvloedenogmaals op gewezen, dat de gegevens verzameldwerden in een gesimuleerde

beoordelingssituatie.Leerkrachten in onderscheiden rollen beoordeeldende resultaten van fiktieve leerlingen. De hiergevonden tendenties zouden zich in een onderzoekwaarbij van werkelijke verantwoordelijkheid sprakeis, mogelijk nog duidelijker manifesteren. Met namewanneer naast informatie over motivatie en be-gaiifdheid, in aansluiting aan Kelley, aan debeoordelaars tevens informatie verstrekt zou wor-den over de onderscheidenheid, de konsistentie ende consensus van de prestaties in kwestie. 347
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??? Samenvatting Op grond van de overweging dat op de huidige stageen stagebegeleiding van de student van de P.A. opde basisschool nogal wat kritiek mogelijk is, wordteen alternatief stagemodel ontwikkeld dat overigensniet het traditionele model volledig ven-angt. Centraal in dit model staat dat de student moetkomen tot een zelfstandige analyse van de verrichtestageaktiviteit 'lesgeven'. D.ni.v. onderzoek wordtgetracht dit stagemodel enige empirische basis teverschaffen. Hierbij wordt vooral aandacht besteedtaan de operationalisering van het begrip 'zelfeva-luatie'. Het onderzoek toont aan dat het stagemodel destudent aanzet tot een kritische overdenking van degegeven les en dat zowel studenten als docentenredelijk enthousiast zijn over deze wijze van stagelo-pen. 1 â€? Terreinajbakening Tot ?Š?Šn van de facetten van de opleiding tot leer-kracht in het lager onderwijs behoort het stagelopenoftewel hospiteren op de praktijkschool. Wij gevende voorkeur iuin de term stagelopen omdat hospite-ren een verouderd begrip is en de term stage in veelandere beroepsopleidingen gehanteerd wordt. Bin-nen deze stage

kunnen talrijke aktiviteiten ontplooidWorden. In dit artikel zd op slechts ?Š?Šn aktiviteit deaandacht worden gericht n.1. het geven van een lesdoor de stagiaire. De begeleiding van de stage i.e. van de stagiairedie een les geeft kan worden verzorgd door defientor, de pedagogiek-docent en de vakdidaktiek-docent. De wijze waarop de stagiaire begeleid enbeoordeeld wordt, kenmerkt zich door een grote * Dit artikel is de samenvatting van de gelijknamigeskriptie, die beide auteurs schreven in het kader van destudie onderwijskunde. Dit artikel is het tweede over deOpleiding ;Â?an de Pedagogische Academie. mate van subjektiviteit. Enerzijds is hieraan niet teontkomen: in een begeleidingssetting kan de bege-leider zich gewoonweg niet volkomen objektief op-stellen. Anderzijds kan wel gestreefd worden naareen situatie waarin de student minder is overgele-verd aan de 'willekeur' van zijn begeleider. Op ditlaatste zal in dit artikel worden ingegaan. 2. Aanzetten tot verbetering Er zijn verschillende mogelijkheden om de begelei-ding te verbeteren, zoals het formuleren van de na testreven konkrete doelen van de stage, het

aangevenvan beoordelingskriteria en wijziging van het huidigestagemodel. Over het algemeen kan gesteld worden dat dekonkrete doelen van de stage nauwelijks wordenaangegeven. Uit een onderzoek van Stones en Mor-ris (1972) blijkt dat men het over het algemeen weleens is over de algemene doelen van de stage.Onvoldoende komt men tot een explicitering hiervan.Wanneer dit toch gebeurt blijkt er een diskrepantie tebestaan tussen de opvattingen van de diverse groe-peringen i.e. de studenten, docenten, mentoren.Coonen (1976) konstateert dit eveneens. In hetonderzoek dat hij veirichtte, werd aan 26 mentorenen 26 pedagogickdocenten gevraagd een lijst van 100doelstellingen te ordenen op bcisis van prioriteit. De-ze lijst omvatte nagenoeg alle denkbare doelstellin-gen van de P.A.-opleiding. De fomuilering van dedoelstellingen varieerde van algemeen naar kon-kreet. Aangetoond werd dat mentoren vooral diedoelen benadnikken die direkt betrekking hebben opde klassikale situatie, zoals het kunnen vastleggenvan de beginsituatie, kinderen kunnen aanzetten totsamenwerking, fouten kunnen herleiden.Pedagogiek-

docenten leggen de nadmk op anders-soortige doelstellingen, door Coonen 'abstraktere'doelstellingen genoemd, zoals schooltelevisiepro-gramma's kunnen beoordelen, het kunnen opzettenvan een didaktische observatie, vaardigheid in hetvoeren van gesprekken. Zelfevaluatie als doel van stagebegeleiding Jan HaanJan Huigen Vakgroep Onderwijskunde, I.P.A.W., R.U. Utrecht Pedagogische Studi??n 1977 (54) 349-361 349



??? Jan Haan en Jan Huigen Dat er een diskrepantie tussen de opvattingen vande verschillende groeperingen ontstaat bij het nauw-keurig formuleren van doelen mag o.i. geen redenzijn deze explicitering maar achterwege te laten.Explicitering leidt tot duidelijkheid en bezinning enuiteindelijk tot minder subjektiviteit. Een tweede aanzet tot verbetering van de begelei-ding kan zijn dat de beoordelingskriteria, evenals dedoelen, nauwkeuriger worden aangegeven. Onder-zoek van Deckers (1970) toont aan dat door slechts5,5% van de P.A.'s die in het onderzoek participeer-den richtlijnen werden gegeven voor het beoordelenvan lessen. Stones en Morris (1972) konkludeerdendat wanneer opleidingsinstituten beoordelingskrite-ria omschrijven deze verschillen in aard en hoeveel-heid. De tendens om kriteria duidelijk te stellen (o.a.in de vorm van beoordelingsformulieren met tref-woorden) heeft zich voortgezet. Het eindpunt isechter nog niet bereikt en kan trouwens niet bereiktworden. Beoordelingskriteria zijn immers onderhe-vig aan maatschappelijke ontwikkelingen. Vandaardat een voortdurende bezinning en

nadere explicite-ring noodzakelijk blijft. Wijziging van het huidige stagemodel kan even-eens tot een verbetering van de begeleiding bijdra-gen. Door de student te richten op een eigen evalua-tie van zijn handelen kan naar onze mening destagebegeleiding effektiever, adequater en minderwillekeurig verlopen. Hierop zal in het vervolguitgebreid worden ingegaan. 3. Een ander stagemodel3.1. Uitgangspunten Verbetering van de begeleiding kan o.a. plaatsvin-den door het cre??ren van een stagemodel dat veron-derstelt dat de student zijn eigen handelen evalueert.Naast deze verbetering kan realisering van dit modelbijdragen tot een betere voorbereiding van de stu-dent op zijn toekomstige taak als leerkracht. Deredenen waarom wij veel waarde hechten aan hetkunnen evalueren van het eigen handelen van destudent zijn (zie ook Simpson, 1966): a. De student als toekomstig, zelfstandig onderwij-zer moet in staat zijn de eigen lessen te evalueren.Vanaf het moment dat hij een werkkring heeft, iser over het algemeen niemand meer die hemintensief begeleidt. Hij moet hier in de opleidings-situatie op

voorbereid worden. b. Van een leerkracht in de huidige maatschappijwordt verwacht dat hij flexibel is en dat hijvernieuwingen kritisch analyseert. Evaluerenvan het eigen handelen impliceert dat men dit handelen plaatst in de maatschappelijke kon-tekst. c. Veel meer dan vroeger wordt van een onderwijs-gevende ge??ist dat hij zijn gedrag ter diskussiestelt t.o.v. kollega's, schoolbegeleiders, oudersen de leeriingen. Het kunnen evalueren van heteigen handelen zal dit zeker vergemakkelijken.Als de student werkelijk komt tot evaluatie vanzijn handelen zal dit de begeleiding zeker ten goedekomen. Vandaar dat in het stagemodel dat hieronderwordt gepresenteerd is getracht een zo optimalesituatie te cre??ren voor het optreden en zich ontwik-kelen van een zelf-evaluerende attitude. Het begripzelfevaluatie behoeft echter eerst enige verduidelij-king. 3.2. Het begrip zelfevaluatie Zelfevaluatie wordt in de literatuur veel in verbandgebracht met het begrip 'zelfkonsept'. Evenals Sha-velson e.a. (1976) willen we zelfkonsept omschrijvenals 'a person's perception of himself. Deze waar-neming wordt gevormd door

ervaringen met zijnomgeving en beinvloed door bekrachtiging uit dezeomgeving. Iemands zelfperceptie be??nvloedt de ma-nier waarop hij handelt en kan dus gezien worden alsvoorspeller van dit handelen.Over het ontstaan van zelfkonsepten bestaan ver-schillende theorie??n. Twee belangrijke stromingenzijn het behaviorisme, waarin het aksent wordtgelegd op de bekrachtiging die vanuit een bepaaldgedrag plaatsvindt, en de humanistische psycholo-gie, die het ontstaan vooral ziet als een dynamischsamenspel tussen interne en externe krachten (Bil-by, W.e.a. 1972). Shavelson (1976) e.a. noemen een aantal kenmer-ken van het zelfkonsept, waarvan het evaluatievekarakter er een is. Men ontwikkelt niet alleen be-schrijvingen van zichzelf in bepaalde situaties, maarevalueert zichzelf ook in die situaties. Zo kan menzich beoordelen naar absolute standaards, zoals eenideaal maar ook naar relatieve standaards, zoalsgroepsgenoten of waargenomen beoordelingen vanvoor deze mens belangrijke personen. Het is onzeopzet dit evaluatieve kenmerk van het zelfkonsept indit artikel centraal te stellen.

Leerkrachten ontwik-kelen zelfkonsepten t.a.v. hun onderwijsgedrag.Hierbij dient o.i. het zelfevaluerende aspekt eenbelangrijke rol te spelen. In de opleiding moet deaanstaande leerkracht leren zijn handelen te evalue-ren. Zelfevaluatie treedt o.i. op als men afstand neemtvan zijn handelen om vervolgens te komen tot een 350



??? Zelfevaluatie als doel van stagebegeleiding stellingname ten opzichte van dit handelen. Hierbijwordt onder handelen van de onderwijsgevendeverstaan: de wijze waarop deze zich gedraagt endenkt, maar ook wat hij voelt bij het uitoefenen vanzijn vak. Het afstand nemen omschrijven wij als het proceswaarin de mens zijn handelen bekijkt en relaties legttussen verschillende handelingskomponenten enfaktoren, die hieraan ten grondslag liggen. In dit proces zijn de volgende stadia te onder-scheiden: stadium l: Men bekijkt zichzelf, men stelt zichzelfbuiten het eigen handelen. Degene, die afstandneemt houdt zichzelf a.h.w. een spiegel voor enobserveert zijn gedrag. Men wordt van subjekt totObjekt. We zouden kunnen spreken van een dubbel-rol: enerzijds ben jij het die handelt en anderzijds isjouw handelen objekt van de waarneming. Dit is watBuytendijk bedoelt met excentrische propositionali-teit: de eigenschap van de mens om zich buiten zijncirkel, die hij zeifis te kunnen plaatsen. Hij denkt naover zijn handelen, hij spreekt er met anderen over.stadium 2: Men legt relaties tussen verschillendehandelingskomponenten.

Men vraagt zich afWaarom men op een dergelijke wijze heeft gehan-deld. Enerzijds kan men komen tot de konklusie datmen aldus heeft gehandeld omdat er zich iets voor-deed; b.v. ik heb Piet een beurt gegeven omdat hijzijn vinger opstak. Anderzijds kunnen achteriig-gende faktoren een rol hebben gespeeld, die menzich tijdens deze reflektie realiseert; b.v. ik hebvooral Marietje vandaag veel aandacht gegevenomdat haar ouders een paar dagen weg zijn.Van een stellingname ten opzichte van dit handelenspreken we, wanneer men komt tot een keuze vooreen bepaalde visie of een eigen visie ontwikkelt entevens luingeeft op grond van welke kriteria men totdeze keuze komt. De leerkracht, die tot zelfevaluatiekomt kan dit doen t.a.v. een groot aantal aspektenzoals bijvoorbeeld de manier waarop hij een vraagheeft gesteld, de onrast in de klas, het uitdelen vanmateriaal. Deze kunnen geconcentreerd wordenrond twee thema's n.l. het persoonlijk funktionerenen de leeriingen. Bovenstaande wordt in schema 1 verkort weerge-geven. 3-3. Het stagemodel Zoals is aangegeven dient een stagemodel te wordengekonstraeerd dat

een optimale situatie garandeertVoor het optreden en het zich ontwikkelen van eenzelfevaluerende attitude. Het huidige begeleidings-persoonlijkfunktioneren1I Schema I: het begrip zelfevaluatie model biedt hiertoe te v.'einig mogelijkheden omdat: a. de beoordeling door de begeleider meestal cen-traal staat; b. in begeleidingsgesprekken onvoldoende beroepwordt gedaan op zelfevaluatie; c. het tijdstip van het begeleidingsgesprek ongunstigis n.l. meestal direkt na de gegeven les; Om aan deze kritiek tegemoet te komen zou hetstage model, zoals in schema 2 aangegeven, gehan-teerd kunnen worden. In het vervolg wordt ook welgesproken van 'stagecyclus'. Toelichting op schema 2: fase l: De lesvoorbereidingDe student vult een lesvoorbereidingsfoimulier inwaarbij de komponenten van het model D.A. alscheckpunten fungeren. Doel: Een goede planningleidt tot een meer verantwoorde wijze van handelen. fase 2: Het geven van de lesDe student geeft de les. De les wordt geobserveerddoor een mede-student, medestudenten en/of dementor. Door deze observator(en) wordt een zoobjektief mogelijk verslag van de les

gemaakt. Menschrijft op wat men ziet. Het uiteindelijke verslag(en)kan a.h.w. vergeleken worden met een videoband persoonlijkfunktioneren leerlmgen I L----- leerlmgen 351



??? Jan Haan en Jan Huigen van de les: het mag geen interpretaties bevatten,geeft een beeld van wat er is gebeurd.Doel van dit verslag: a. vergelijkingsmateriaal voor de student na hetschrijven van de zelfstandige lesanalyse (zie fase 3). b. informatie-bron voor de supervisor.fase 3: De zelfstandige les-analyse Nadat de student de les gegeven heeft mag niemandkritiek geven. Hij moet er in de eerste instantie zelfachter komen wat goed en wat fout is geweest in zijnles. Daartoe dienen binnen twee dagen twee soortenverslagen gemaakt te worden. Allereerst een zake-lijk verslag. Hierin moet de student aangeven hoe hijgehandeld heeft en wat er is gebeurd. Het schrijvenvan dit verslag is a.h.w. het eerste stadium in hetproces van afstandnemen (zie 3.2.). Daarna schrijftde student een evaluatieverslag, waarin het tweedestadium van afstandnemen gestalte moet krijgen entevens geprobeerd moet worden te komen tot zelf-evaluatie . Pas nadat deze verslagen zijn gemaakt maghet 'objektieve' verslag uit fase 2 ingezien worden.Doel: van de zelfstandige les-analyse: - het komen tot zelfevaluatie

- informatiebron van supervisor.fase 4: Het supervisie-gesprek Ongeveer 3 dagen nadat de student zijn les gegevenheeft vindt het supervisie-gesprek plaats. Als super-visor kan optreden: de mentor, de pedagogiek/vak-didaktiekdocent, een medestudent. De supervisordient drie verslagen te hebben bestudeerd n.1. hetobjektieve verslag van de observator; het zakelijkverslag en het evaluatieverslag van de supervisant.Hij mag niet bij de les aanwezig zijn geweest. Ditgesprek wordt door ons opgevat als een onderwijs-leervorm, d.w.z. een interaktievorm tussen tweepartijen, die beoogt gestelde doelen te bereiken (zieook Siegers, 1972).Doel van het supervisiegesprek: - Supervisant begeleiden tot het komen tot zelfeva-luatie. - Nagaan of aan de formele eisen van de zelfstan-dige les-analyse is voldaan. Deze eisen zijn: Hetevaluatie-verslag en het zakelijk verslag moetenieder ?Š?Šn pagina tekst omvatten. In 3.5. zal ditstagemodel nader toegelicht worden. 3.4. Frequentie van toepassing van het stagemodel Vanwep de enorme arbeidsintensiviteit van dezewerkwijze, roostertechnische en

organisatorischeproblemen - binnen het gangbare opleidingsmodel -moet het aantal weken waarin met dit stagemodelwordt gewerkt, beperkt blijven tot maximaal 4 ?¤ 5per jaar. 3.5. Het verschil met het traditionele stagemodel Schema 3: verschil alternatief stagemodel-traditioneel stagemodel traditioneel stagemodel alternatief stagemodel 1. Verschil in tijdstip waarop de diverse fasengerealiseerd worden Ie dag lesvoorbereiding 2e dag les geven eind 2e of zelfstandige 3e dag analyse 4e of 5e dag supervisiegesprek 6e dag 7e dag lesvoorbereiding Ie dag lesvoorbereiding 2e dag -les geven -gesprek 3e dag â€? 4e dag 5e dag 6e dag 7e dag lesvoorbereiding 352



??? vervolg Zelfevaluatie als doel van stagebegeleiding alternatief stagemodel traditioneel stagemodel 2. Verschil in het aantdent moet ontplooien. De student moet zijn les voorbereiden, de lesgeven, een zakelijk ?¨n evaluatieverslag schrijven,en aan het supervisiegesprek deelnemen. al aktiviteiten dat de stu- De student moet zijn les voorbereiden, de lesgeven en aan het begeleidingsgesprek deelne-men. 3. Verschil in hetsiipen 'is ie jbegeleidings a. De supervisor moet de student stimuleren totzelfevaluatie b. De rol van de student in het gesprek: - aktief - grote nadruk op eigen beoordeling van deles. karakter van het-gesprek a. Van de begeleider wordt niet expliciet ver-wacht dat hij de student stimuleert tot zelfeva-luatie. b. De rol van de student in het gesprek: - afwachtend - houding is dualistisch: enerzijds het idee dat hij zelf zijn les beoor-deelt anderzijds weet hij dat de docent ditdoet. 4. Verschil in heoordel a. De student beoordeelt zijn les. b. De student moet voldoen aan de fomiele eisen die gesteld zijn, hij moet dus: - een lesvoorbereidingsfonnulier hebben in-gevuld - een zelfstandige analyse geschreven heb-ben - aan

het supervisiegesprek hebben deelge-nomen 'ing a. De les wordt beoordeeld door de docent. 5. Verschil in tijdstipmag worden Kritiek op de les mag pas gegeven worden nadatde student zijn zelfstandige analyse heeft ge-schreven ?¨n nadat het supei^visiegesprek heeftplaatsgevonden. Kritiek geven tijdens het supervisiegesprek is welmogelijk mits aan het doel van het supei-visiege-sprek wordt voldaan. waarop kritiek gegeven Vrijwel direkt nadat de student les heeft gegevenvolgt (positieve of negatieve) kritiek van men-tor/docent/studenten. 6. Verschil in aanweder/supervisor Supervisor is niet aanwezig bij het geven van deles. zigheid van de hegelei- Begeleider is over het algemeen wel aanwezig bijhet geven van de les. 353



??? Jan Haan en Jan Huigen 4. Het onderzoek 4.1. Onderzoeksdesign en onderzoeksvragen Het alternatieve stagemodel tracht een optimalesituatie te cre??ren voor het optreden en zich ontwik-kelen van een zelfevaluerende attitude. Het modelpretendeert dat, wanneer het op juiste wijze wordtgerealiseerd, zelfevaluatie zal bevorderen. D.m.v.onderzoek werd nagegaan of deze pretentie konworden ingewilligd. Gebmik werd gemaakt van een 'one-shot-case-study'. (Campbell and Stanley 1963) In dit geval: eenaantal studenten zou stage lopen volgens het stage-model en nagegaan zou worden of dit zelfevaluatiebij deze studenten teweeg bracht. De 'treatment' zoubestaan uit het vijf keer doorlopen van de stagecy-clus. Het 'one-shot-case-study' design kenmerktzich door de geringe externe en interne validiteit.Een en ander impliceert dat slechts voorzichtigtendenzen aangegeven zouden kunnen worden endat andere variabelen dan de onafhankelijke deafhankelijke zouden kunnen hebben be??nvloaJ. Eenander, beter design kon in het kader van ditonderzoek niet worden gebruikt. Van een hypothese-

toetsend onderzoek kon geensprake zijn, o.a. omdat de instrumenten die 'zelfeva-luatie' meten niet aanwezig zijn. Vandaar dat 'on-derzoeksvragen' werden geformuleerd waarop ge-tracht werd antwoord te vinden.Deze luidden als volgt: A. Wordt het model uitgevoerd zoals is vermeld? Om deze vraag te kunnen beantwoorden moestper stagecyclus nagegaan worden of: 1. Het lesvoorbereidingsformulier konform de eisenwas ingevuld. D.w.z. doel en onderwijsleervor-men dienden te zijn omschreven. 2. Het objektieve verslag van de observator wasgemaakt. 3. Het zakelijk verslag juist was geschreven. D.w.z.dat er niet te veel interpretaties in voor mochtenkomen. 4. Het evaluatie-verslag aan de formele eis voldeed.D.w.z. minimaal ?Š?Šn volledige pagina tekst. 5. Het supervisiegesprek aan de formele eisen vol-deed. D.w.z. dat de supervisor moest stimuleren,niet domineren; dat de supervisant moest komentot een eigen meningsvorming; dat de supervisantvoldoende inbreng in het gesprek moest hebben;dat het gesprek niet korter mocht zijn dan 15minuten. In dit artikel zal niet ingegaan worden op de

wijzewaarop deze vragen werden beantwoord omdat hetaksent ligt op onderzoeksvraag B. Informatie over instrumenten, kriteria en ratio'sdie n.a.v. onderzoeksvraag A zijn ontwikkeld kan bijde auteurs worden verkregen.B. Treedt er zelfevaluatie op?Deze vraag werd beantwoord door na te gaan: 1. In hoeveel evaluatie-verslagen er sprake was vanzelfevaluatie. 2. Of zelfeveluatie meer in de laatste twee evalua-tieverslagen voorkwam dan in de eerste tweem.a.w. of er een ontwikkeling aanwezig was. 3. Of de supervisant zelf van mening was dat hijd.m.v. dit stagemodel tot zelfevaluatie was ge-komen. 4. Of de supervisor van mening was dat de door hembegeleide student d.m.v. dit stagemodel tot zelf-evaluatie was gekomen. Overigens moet wel opgemerkt worden dat boven-genoemde vier checkpunten slechts ten dele onder-zoeksvraag B kunnen beantwoorden. Zelfevaluatiekan zich immers op veleriei wijzen manifesteren: ingesprekken met leerkrachten, in de klas op depraktijkschool. Het efFekt van het stagemodel kanzich dus in verschillende situaties openbaren. Hetmeten van zelfevaluatie kan

derhalve op diversemanieren gebeuren zoals d.m.v. analyse van ge-sprekken; een attitude-schaal. In dit onderzoek vondde effekt-meting dus slechts plaats op basis van tweeinformatie bronnen n.1. het evaluatieverslag en depersoonlijke mening van supervisor en supervisant. 4.2. Organisatie van het onderzoek De supervisanten-groep bestond uit tien studentenvan de P.A. St.-Fransz te Breda. Vijf studenten vanhet eerste en vijf van het tweede studiejaar. Alssupervisor traden op: Een vakdidaktiekdocent, eenpedagogiekdocent, twee eerste- en twee tweede-jaarsstudenten en twee stagiaires aan de P.A. (i.e. deauteurs van dit artikel). Met deze personen werden tien koppels gevormd.De stagecyclus werd door ieder koppel gemiddeldvier keer doorlopen. 4.3. Methode van gegevensverzameling 4.3.1. Analyse van de evaluatieverslagen Volgens onderzoeksvraag B.1. en B.2. moet in deevaluatieverslagen nagegaan worden of er sprake isvan zelfevaluatie. Om dit te kunnen moet men eerstweten wat zelfevaluatie in een evaluatieverslag be-tekent m.a.w. hoe zelfevaluatie er in een evaluatie-verslag 'uitziet'. In

onderstaande beschrijving vande analyse van de evaluatieverslagen zal hierop inge- 354



??? Zelfevaluatie als doel van stagebegeleiding gaan worden. In deze analyse zijn de volgende fasen te onder-scheiden: a. het verslag wordt doorgelezen; b. het verslag wordt opgedeeld in een aantal passa-ges. Bij de vaststelling van deze passages wordtgebruik gemaakt van het zogenaamde 'onder-werp-inventarisatie-instrument'; 1. De leerkracht 2 De individuele leerling 1.1. Organisatorische aspekten 2!I. Gedrag van de leerling l.I.l. hulpmiddelen 2.1.1. oplettendheid 1.1.2. plaats van de leerlingen 2.1.2. sociaal gedrag !. 1.3. uitdelen van het materiaal 2.1.3. andere 1.1.4. uitleggen van de regels 1.1.5. samenstellen van groepen 2.2. Persoonlijkheid van de leerling 1.1.6. andere 111. beeld dat de leerkracht heeft 2.2.2. beeld dat de leerling van zichzelf heeft 1.2. . Specijieke vaardigheden lll andere 1.2.1. onderwerp aanduiden 1.2.2. spreekvaardigheid 2.3. Vaardigheden van de leerling 1.2.3. mimische vaardigheid 2.3.1. leeiTnoeilijkheden 1.2.4. vragenstellen 2.3.2. taalbeheersing 1.2.5. inhaken op antwoorden van leerlingen 2.3.3. tempo 1.2.6. aksepteren 2.3.4. andere 1.2.7. prijzen/verwerpen 1.2.8. opdrachten geven. 2.4.

Motivatie 1.2.9. helpen bij groepswerk 2.4.1. intrinsieke/extrinsieke motivatie 1.2.10. inspelen op situationele gegevens 2.4.2. interesse 1.2.11. overzicht houden 2.4.3. faalangst 1.2.12. gesprek leiden 2.4.4. andere 1.2.13. keuze werkvomi 1.2.14. andere 3. De klasjgroep van leerlingen 3.1. Gedragingen in de klasjgroep 1.3. Persoonlijke aspekten 3.1.1. sfeer 1.3.1. het eigen karakter 3.1.2. oplettendheid 1.3.2. stemming van het moment 3.1.3. sociaal gedrag 1.3.3. andere 3.1.4. andere 1.4. Lcerstofaspekten 3.2. Vaardigheden in de klasjgroep 1.4.1. vaktechnisch 3.11. leerstofbeheersing a. beheersing leerstofgebied 3.2.2. leertempo b. keuze van media 3.2.3. andere 1.4.2. vakdidaktisch a. opbouw 3.3. Motivatie b. voorbeelden 3.3.1. intrinsieke/extrinsieke motivatie c. keuze van leerstof 3.3.2. interesse 1.4.3. andere 3.3.3. faalangst 3.3.4. andere schema 4: het 'onderwerp-inventarisatie-instrument'. c. voor iedere passage wordt nagegaan welke kate-gorie??n van het 'zelfevaluatie-kategorie??n-systeem' hierop van toepassing zijn. Een passagevormt dus een eenheid van codering; d. de laatste stap in de analyse is het nagaan

hoeveelkeer sprake is geweest van volledige zelfevalua-tie, onvolledige zelfevaluatie of geen zelfevalua-tie. 355



??? Jan Haan en Jan Huigen Fase a.: Doorlezen van het verslag. Deze fase is bedoeld om een totaalbeeld van het verslag te krijgen. Fase b.: Vaststelling van coderingseenhedenEen belangrijk criterium bij de vaststelling van eenpassage (= coderingseenheid) is een onderwerp,waaromheen een aantal opmerkingen worden ge-maakt, bijv. het onderwerp 'leerstofkeuze', 'sociaalgedrag van leeriingen'. Soms geeft de supervisantzelf reeds een aantal coderingseenheden aan (ali-nea's, struktuur in tekst). Om de bepaling van dezepassages te vergemakkelijken is het onderwerp-inventarisatie-instrument ontwikkeld. In dit instru-ment zijn alle belangrijke onderwerpen, waarover inhet evaluatieverslag mogelijk iets gezegd zou kun-nen worden, opgenomen. Vandaar de naam'onderwerp-inventarisatie-instriiment'. Bij de konstruktie van dit instrument werd uit-gegaan van 3 van de 5 kategorie??n van variabelen,die volgens De Corte (1974) een rol spelen in deomschrijving van beginsituatie n.1. de leeriing, deleerkracht, de klas (leergroep). Tot de kategorieleerling behoren volgens de Corte variabelen alskennispeil en

kennislacunes, werkhouding, stu-dietechniek, leermoeilijkheden, cognitieve stijl,intelligentie, interesse, taalbeheersing, leertempo,voor- en buiten schoolse ervaringen, sociaal ge-drag, motivatie, faalangst, zelfstandigheid, zelf-beeld, creativiteit, fysieke conditie. Binnen dekategorie leerkracht zijn variabelen te plaatsen alsdidaktische vaardigheden en inzichten, leiders-schapsstijl, vakkennis, interesse, motivatie, crea-tiviteit, houding tegenover leeriingen van verschil-lende begaafdheid, bereidheid tot samenwerkingmet andere leerkrachten. De kategorie klas omvatvariabelen als grootte en samenstelling, relatie totleerkracht, groepsprocessen, groepsstructuur engroepsdoelen (De Corte 1974). Deze drie kategorie??n vormen in hetonderwerp-inventarisatie-instrument de hoofdka-tegorie??n. Iedere kategorie is onderverdeeld ineen aantal subkategorie??n en nadere specificerin-gen van deze subkategorie??n. In deze onderverde-ling komt niet iedere variabele zoals door de Cortegenoemd, in gelijke mate aan de orde. De enevariabele is meer uitgewerkt dan de andere; eenaantal is weggevallen of ge??ntegreerd

tot nieuwevariabelen. Dit is gedaan omdat na bestuderingvan een aantal evaluatieverslagen bleek dat overbepaalde variabelen veel werd geschreven en overandere weinig of niets. In de specificeringenvan de subkategorie??n is, zowel wat betreft dekeuze als formuleringen getracht zo nauw moge-lijk aan te sluiten bij mogelijke onderwerpen in het evaluatieverslag. In schema 4 is het onderwerp-inventarisatie-instrument weergegeven.Fase c.: Toepassing 'zelfevaluatie-kaiegorie??n-systeem' In deze fase moet nagegaan worden welke katego-rie??n van het 'zelfevaluatie-kategorie??n-systeem'op de afzonderiijke coderingseenheden van toe-passing zijn. In schema 5 is dit systeem kortweergegeven. Bij de uitwerking-zie toelichting-is gebruik gemaakt van de theorie van R. W.Boesjes-Hommes (1970). 1. Het aangeven van: wat is er gebeurd/hoe heb ik gehandeld. 2. Het leggen van relaties: 2.1. in termen van waarneembare gebeurte-nissen (dus tussen gebeurtenissen in deklas of tussen het gedrag van de leer-kracht en gebeurtenissen in de klas) 2.2. in termen van niet-waameembare ge-beurtenissen. 3. Het

komen tot een stellingname 3.1. op grond van I en/of 2.1. en/of 2.2. 3.2. op grond van externe kriteria. Schema 5: het 'zelfevaluatie-kategorie??n-systeem' Toelichting op schema 5 Kategorie 1: 'Het aangeven van: wat is er ge-beurd/hoe heb ik gehandeld' Deze kategorie vormt de operationalisering vanhet eerste stadium van het proces van afstandne-men. (zie 3.2.) Er wordt n.1. geskoord of men zichafvraagt wat er is gebeurd en/of hoe in bepaaldesituaties is gehandeld. Men kan, als men een lesgegeven heeft, afstand nemen t.a.v. een grootaantal aspekten. In het onderwerp-inventarisatie-instrument is getracht al deze aspekten te inventa-riseren en te kategoriseren. Voor iedere kode-ringseenheid zal deze kategorie van hetzelfevaluatie-kategorie??n-systeem van toepassingzijn, omdat reeds door het schrijven over, het tersprake brengen van een b?Špaald aspekt van hetgebeuren in de klas, gesproken kan worden vaneen zekere mate van afstandnemen.Kategorie 2.I.: 'Het leggen van relaties tussenwaarneembare gebeurtenissen' Met behulp van deze sub-kategorie wordt nage-gaan of in de

koderingseenheid relaties wordengelegd tussen waarneembare gebeurtenissen.Hiertoe dient de koderingseenheid zowel inhoude- 356



??? Zelfevaluatie als doel van stagebegeleiding lijk als taalkundig geanalyseerd te worden. Meest-al worden, als iets dieper op een onderwerp wordtingegaan, deze relaties reeds gelegd. Essentieelvoor deze kategorie is dat nagegaan wordt ofrelaties gelegd worden tussen gebeurtenissen oftussen gebeurenissen en bepaalde handelingen,die waarneembaar zijn. Deze kunnen van ver-schillende aard zijn. B.v. een kausale relatie:'Ik heb Marian naar het bord geroepen omdat zijhaar vinger opstak' of een doelrelatie: 'Ik heb Pietstrafwerk gegeven om te bereiken dat hij Liesjeniet meer aan haar paardestaart trekt'. Vaak zijnbepaalde woorden zoals 'want', 'omdat', 'en', 'als. . . dan' indikatoren voor dit type relaties. Hetzichlouter koncentreren op deze woorden is echter nietaan te bevelen omdat: - van dit type relaties sprake kan zijn zonder datgebruik gemaakt wordt van dit soort woorden.B.v. bij twee gescheiden zinnen: 'Klaas zat tehuilen. Marietje had zijn potlood gepakt'. - deze woorden ook gebruikt kunnen worden omde zogenaamde niet waarneembare gebeurte-nissen (zie 2.2.) aan elkaar te relateren. Kategorie 2.2.: 'Het leggen

van relaties in ter-men van niet-waarneembare gebeurtenissen' Met deze kategorie willen wij nagaan of desupervisant relaties legt tussen de gebeurtenissenin de klas of zijn handelen in de klas en bepaaldegedachten of idee??n die bij hem, bij het schrijvenvan het persoonlijk verslag of reeds eerder zijnopgekomen (bijv. bij het voorbereiden van de les,bij het naar huis fietsen). Centraal hierin staat hetzoeken naar oorzaken van bepaalde gebeurtenis-sen, het 'waarom' van het handelen, het aangevenvan andere mogelijkheden. Als gezocht wordtnaar een verklaring van bepaalde situaties en naaroplossingen van bepaalde problemen dan is desupervisant o.i. al aardig op weg in de richting vanzelfevaluatie. Deze verklaringen en oplossingenkunnen tot stand komen onder invloed van o.a.theoretische kennis, praktische ervaring.Enkele voorbeelden: - 'Overigens ging de stelling waar geen licht iszien wij niets er bij de leerlingen niet zo goed in.Dit had ik misschien kunnen konkretiseren doorvoorbeelden zoals een zolder, een kelder dieafgesloten en donker is.' - 'Pietje was vandaag erg vervelend. Dat komtwaarschijnlijk omdat zijn

vader en moeder metvakantie zijn. Pietje logeert bij zijn oma en moetde hele dag binnen blijven'. - 'De kern van mijn les kwam een beetje slechtover omdat ik er zelf de helft niet van begreep'. Kategorie 3.: 'Het komen tot een stellingnjune' De term stellingname willen wij defini??ren alseen min of meer algemene uitspraak die wordtgedaan op grond van een visie die gebaseerd kanzijn op ??f een mensbeeld ??f een bepaalde theorie ??fop een stuk ervaring of op een kombinatie vandeze drie aspekten. Per koderingseenheid wordtnagegaan of er sprake is van een stellingname. Eenstellingname kan louter geponeerd worden (kat. 3)of ontwikkeld op grond van een aantal stappen(kat. 1; 2.1.; 2.2.). Pas wanneer dit laatste hetgeval is zal er sprake zijn van zelfevaluatie omdathet louter poneren van een stellingname o.i. teongenuanceerd is. Ongetwijfeld kan men hierovervoldoende hebben gerefiekteerd, en het niet heb-ben opgeschreven. Een koderingseenheid wordt gekategoriseerdmet 3.2. als men tot een stellingname komt endaarbij tevens enkele externe kriteria aangeeft.Dit zijn kriteria die nog niet ter sprake zijn geko-men in de

voorgaande stukken tekst en kunnenvoortvloeien uit een stuk theorie, een mensbeeld.Fase d.: Verwerking analyse-gegevensVan volledige zelfevaluatie wordt gesproken als inde koderingseenheid zowel kategorie I als 2.1. als3.1. als 3.2. voorkomt. De student moet heel watdoen of gedaan hebben wil er sprake zijn vanvolledige evaluatie. Meestal zullen op ?Š?Šn eenheidniet alle kategorie??n van toepassing zijn. Diversekombinaties zijn dan mogelijk. Wij hanteren hier-voor de volgende termen: a. tamelijk volledige zelfevaluatie (kat. 1; 2.1. ??f 2.2; 3.1; 3.2); b. onvolledige zelfevaluatie (1; 2.1 ??f/en 2.2; 3.1); c. geen evaluatie: (alleen 1); (I; 2.1); (I; 2.2); (1; 2.1, 2.2); (1; 3 en/of 3.1 en/of 3.2). 'Geen evaluatie' kan echter wel impliceren datde student 'op weg' is naar evaluatie. Als 'geenevaluatie' erg veel voorkomt hoeft dit niet tebetekenen dat men wajudeloos werk heeft verricht. Een voorbeeld van de analyse van een evaluatie-verslag In schema 6 is een voorbeeld gegeven van eenevaluatieverslag en de wijze waarop dit is geanaly-seerd. Het verslag is reeds in coderingseenhedenonderverdeeld. Naast iedere coderingseenheid

staande codes viui het onderwerpinventarisatie-instrument en het zelf-evaluatie-kategorie??nsysteemvermeld. De codes achter I) verwijzen na:\r dekategorie??n van het onderwerp inventarisatie-instrument. De codes 1), 2), en 3) geven aan vanwelke kategorie??n van het zelfevaluatie-kat egorie??n-systeem hier sprake is, met bij 2) en 3)daarachter de subkategorie??n. 357



??? Evaluatie-verslag van een rekenles Toen ik de eerste som op bord schreef, waren de leerlingen al voldoendegemotiveerd? Zeker weet ik het niet, kinderen reageerden wel van nu dat kunnen we wel! Ik vindhet wel zwak van me om meteen die som op het bord te schrijven, een andere manierom ze te motiveren wist ik niet en is misschien niet nodig. 1) 2.2.1.3. 2) 2. 1) 2.1.4.3. 2) 2. 1) 2.1.4.1. 2) 2. 1) 2.1.2.112) 2. 1) 2.1.1.3. 2) 2.3) 1. De uitleg van de verzameling 7 dat die bestond uit 3 en 4 daarvan weet ik niet of diewel juist was. Leerlingen mogen n.1. niet tellen en ik wees op het bord toen ik vroeghoeveel er in de grote verzameling zat en in de kleine verzameling. Ik had ze op debank moeten laten kijken - dus dat ze er met behulp van de blokjes achter kwamen. Dat er enkele leerlingen toch zeiden dat het een foute oplossing was, was volgens mijmeer een kwestie van iemand nazeggen, ik ben er niet lang op doorgegaan. Ik tekende eerst stippels en vervolgens kruisjes, omdat ik de indruk had dat ze datgewend waren. De eerste keer kleurde ik het ene rondje, de andere keren vergat ikhet en ik heb het

zo maar gelaten. Er stond 3 + 4 in een verzameling, nu is 4 + 3 ook goed. Ik had niet gezien welk getalhet eerst getekend was, ik geloof ook niet dat het zo veel uitmaakt. Bij de tweede som had ik gezegd: eerst een ptuir oplossingen zoeken. De leerlingenzaten zo vanzelfsprekend met hun vinger omhoog, dat ik meteen maar ben verdergegaan, dus niet gewacht heb tot dat ze meer oplossingen hadden gevonden. Zewaren wel verplicht om verder te zoeken als hun oplossing door een ander werdopgeschreven. Bij de uitleg aan dat meisje had ik meteen de blokjes moeten pakken, misschien benik te lang met haar bezig geweest zodat de klas te lang moest wachten. Wanneer ik zeg dat de no. I de stencils uit moet delen, moet ik dat ook meteendoorzetten - kinderen worden onrustig wanneer je twijfelt. Ik liet de kinderen met de armen over elkaar zitten omdat ze dan rustig zouden zijn,andere kinderen waren nog aan het werk. De juffrouw zei toen dat ze misschien watzouden kunnen tekenen, toen ze dit zei dacht ik: ja, waarom niet, dus ik zei tegeneen jongen die klaar was ga maar tekenen, terwijl ik meteen

dacht, het is de moeiteniet, want ze zijn al bijna klaar. De laatste sommen op bord gingen lekker vlot, in mijn ogen dan. Leerlingen deden wat beter mee, er zat meer tempo in. Dat was wat er aan de les ontbrak - geen vaart. 1) 2.3.3.1. 2) 1. 3) 1- 2. Uit deze analyse blijkt dus dat: 2x sprake is van tamelijk volledige zelfevaluatie, 2x van onvolledigezelfevaluatie en 6x van geen zelfevaluatie. Schema 6: Voorbeeld analyse evaluatie-verslag



??? Zelfevaluatie als doel van stagebegeleiding 4.3.2. Vragenlijsten Als tweede informatiebron, naast de evaluatiever-slagen, voor de beantwoording van de vraag of ditstagemodel zelfevaluatie oproept werd de meningvan supervisant en supervisor gebruikt. In tweevragenlijsten, ?Š?Šn voor de supervisoren en ?Š?Šn voorde supervisanten, werd o.a. gevraagd of men vanmening was dat dit model zelfevaluatie bevorderde. 4.4. Resultaten Van de 50 geplande stagecycli (5 per koppel) werdener 42 min of meer doorlopen. Als oorzaken voor hetwegvallen van de overige 8 kunnen worden genoemdroostertechnische problemen, ziekte van de super-visor/supervisant, eind van het akademiejaar. Vande 42 doodopen cycli voldoen 32 aan de eisen zo^sgesteld bij onderzoeksvraag A (zie 4.1.). Aan de eis,dat het supervisiegesprek minimaal 15 minuten moetduren, blijkt in vele van de 11 niet juist doorlopencycli niet te zijn voldaan. De konklusie lijkt gerecht-Vciardigd dat het stagemodel over het algemeen isgerealiseerd zoals aangegeven. Dit impliceert dataan de belangrijkste voorwaarden voor het optredenvan zelfevaluatie is voldium.

Analyse van de evaluatie-verslagen (zie tabel 1)toont aan dat in deze verslagen nauwelijks sprake isvan volledige zelfevaluatie. Na toepassing van hetzelfevaluatie-kategorie??n-systeem op de 411 te on-derscheiden koderingseenheden blijkt dat bij 10 vandeze eenheden gesproken kan worden van volledigezelfevaluatie, bij 20 van tamelijk volledige zelfeva-luatie en bij 49 van onvolledige zelfevaluatie. In 79van de 411 koderingseenheden kan dus een vormvan zelfevaluatie worden aangegeven. Bij 4 van de10 supervisanten treedt ?Š?Šn of meerdere keren volle-dige zelfevaluatie op, bij 6 ?Š?Šn of meerdere kerentamelijk volledige zelfevaluatie. In de laatste tweeevaluatieverslagen komt over het algemeen nietmeer zelfevaluatie voor dan in de eerste twee,m.a.w. in de evaluatieverslagen is geen ontwikkelingin de richting van meer zelfevaluatie aan te tonennaarmate men meer met dit stagemodel gekonfron-teerd wordt. Uit bovenstaande zou men kunnen konkluderendat dit stagemodel niet datgene teweegbrengt wat zijpretendeert. Deze gevolgtrekking is echter te voor-barig. Een tweetal kanttekeningen dienen geplaatstte

worden. Op de eerste plaats kan men zich iifvra-gen of de operationalisering van het begrip zelfeva-luatie voor de evaluatieverslagen voldoende geldigis. De eis dat aan alle kategorie??n van hetzelfevaluatie-kategorie??n-systeem moet zijn vol-daan om te kunnen spreken van volledige zelfevalua-tie is wellicht te hoog gesteld. Tevens moet opge-merkt worden dat wordt verondersteld dat de super-visant tijdens het bezig zijn met het evaluatieverslagzijn gedachten foimuleert en op schrift stelt. De kansdat er een diskrepantie bestaat tussen denkproces endatgene wat er op papier komt is tamelijk groot.Een tweede kanttekening betreft het gebruikte on-derzoeksdesign. Het 'one-shot-case-study' designheeft geen ingebouwde kontroles. Behalve de onaf-hankelijke variabelen (in ons geval: stagemodel)kunnen er verscheidene andere aannemelijke ver-klaringen zijn voor de veranderingen of het gelijk-blijven van de afhankelijke variabele (in ons geval:de mate van zelfevaluatie in de evaluatieverslagen).Een mogelijke verklaring zou kunnen zijn de tijd diede supervisanten besteedden aan het evaluatiever-slag. Een relatie tussen een

goed evaluatieverslag enhoeveelheid gespendeerde tijd lijkt denkbaar. Dezefaktor tijd is echter noch in het stagemodel noch inhet onderzoek opgenomen. Analyse van de ingevulde vragenlijsten toont aandat zowel de supervisoren als de supervisantenmenen dat de supei^visanten d.m.v. dit stagemodeltot zelfevaluatie zijn gekomen. Deze analyse geefttevens tian dat men redelijk enthousiast is over dezemanier van stagelopen. 5. Diskussie Het stagemodel zoals in 3.3. is geschetst zet destudent aan tot een zelfstandige, 'kritische' over-denking van de gegeven les. Termen als 'kritischeoverdenking' en 'zelfevaluatie' liggen in eikaarsveriengde. Omdat de student een zakelijk- en evalua-tieverslag moet schrijven wordt hij veiplicht het eenen ander nog eens de revue te laten passeren. Uit deanalyse van de evaluatieverslagen met behulp vanhet zelfevaluatie-kategorie??n-systeem blijkt heelduidelijk dat deze verslagen een behooriijke over-denking presenteren. Zo werd b.v. de kombinatievan kategorie 1 en 2.1. veelvuldig aangetroffen (zietabel 1) hetgeen impliceert dat de student heeftgezocht naar ooreaken van bepiuUde situaties

ofandere mogelijkheden voor het handelen heeft aan-gegeven. Een behooriijke overdenking houdt natuur-lijk niet in dat als logisch gevolg verbetering optreedtin het handelen in de klas. Wel wordt er o.i. doorbevorderd dat de student meer gemotiveerd is omd.m.v. eigen studie en het raadplegen van docentenen mentoren, te streven naar verbetering. Verdermag verwacht worden dat de student zich meerverantwoordelijk gaat voelen voor zijn handelen. 359



??? u) naam supervisant Evelien Leo Annemiek Karin Rina evaluatie-verslag no. 1. 2. 3. 4. 5.totaal 1. 2. 3. 4. 5.totaal 1. 2. 3. 4. 5.totaal 1. 2. 3. 4. 5. totaal 1. 2_ totaal volledige zelfevaluatie _ __ _ - 0 2 _ 1 1 4 1 1 _ _ _ 2 _ _ 1 _ 1 2 0 tamelijk volledige zelfevaluatie - - - 0 - 1 - - 1 2 1 _ - 3 _ 2 2 1 - 5 _ _ 0 onvolledige zelfevaluatie 1 1 1 - 1 4 2 1 1 1 3 8 2 3 1 1 2 9 3 "i 1 1 3 9 _ _ 0 kategorie 1; 2.1; 2.2. I - 1 1 - 3 1 1 2 2 - 86 2 _ 1 1 - 4 1 2 1 1 - 5 _ _ 0 kategorie 1; 2.1. 3 5 3 5 4 20 3 3 4 3 4 17 5 8 5 1 2 21 3 6 1 1 3 14 3 2 5 kategorie 1; 2.2. 5 - 1 1 1 8 1 6 4 3 1 15 1 1 4 4 3 13 2 2 4 1 1 10 _ 3 3 kategorie 3.1. en/of 3.2. - - - - - 0 3 1 3 3 - 10 2 _ _ _ _ 2 _ 1 1 1 - 3 _ 1 1 kategorie 1. - 1 1 2 2 6 3 3 - - 2 8 ?? - 6 2 2 l?? 1 1 2 2 1 7 2 - 2 totaal aantal koderingseenheden 10 7 7 9 8 41 15 16 15 12 11 69 16 14 17 9 9 65 10 15 13 8 9 55 5 6 11 naam supervisant Harry Simon Maija Mia Klaas evaluatie-verslag no. 1. 2. 3. 4. totaal 1. 2. 3. 4. totaal 1. 2. 3. 4. totaal 1. 2. 3. 4. totaal 1. 2, 3. 4.totaal volledige zelfevaluatie _ _ - 0 â€” - - - 0 _ _ _ - 0 _ _ - 0 1 _ - 1 2 tamelijk volledige zelfevaluatie 1 - - 1 2 - -112 -> 2 _ - 4 - - - - 0 2 - 1

- 3 onvolledige zelfevaluatie ") - - _ 2 2 -226 2 - 3 2 7 1 - - - 1 - 1 2-3 kategorie 1; 2.1; 2.2. 1 - - 1 2 ?? - - 1 2 1 - 3 6 - - - - 0 2 1 --3 kategorie 1; 2.1. 3 5 2 12 3 6 2 6 17 - 1 1 3 5 - - 3 3 6 2 3 1 2 8 kategorie 1; 2.2. 1 3 1 2 7 3 1116 4 3 - 5 12 2 2 1 - 5 2 1 2 3 8 kategorie 3.1 en/of 3.2. T - - _ 2 - .- - - 0 - â€” â€” - 0 1 I - _ 2 â€” â€” - 1 1 kategorie 1. 4 2 1 1 8 I 114 7 - _ 2 1 3 2 2 5 5 14 1 3 1 - 5 totaal aantal koderingseenheden 13 8 7 7 35 10 8 7 15 40 10 7 6 14 37 6 5 9 8 28 10 9 7 7 33 Tabel l: Resultaten analyse evaluatie-verslag a ??a a aÂ§



??? Zelfevaluatie als doel van stagebegeleiding hetgeen niet in het minst bevorderd wordt door deveel ^otere nadruk die gelegd wordt op de zelfstan-digheid van de student. Tot slot moet opgemerkt worden dat een alterna-tief stagemodel slechts ?Š?Šn van de vele mogelijkhe-den is om de opleiding tot leerkracht - en alles watdaarmee samenhangt - te verbeteren. Literatuur Boesjes-Hommes, R. W., De geldige operationalisering van begrippen. Meppel, 1970Bilby, W. B., W. B. Bookover en E.L. Erickson, Charac-terizations of self and student decision-making; in:Review of educational research, 1972 (4) 505-525.Campbell, P. T. en J. C. Stanley., Experimental andquasi-experimental designs for research on teaching; in:Gage, N. L., Handbook of research on teaching.Chicago, 1963.Coonen, H., Onderwijs(leer)doelstellingen en coachings-relaties op de Pedagogische Akademie. M.O.-B skrip-tie, Nutsakademie Rotterdam, 1976Deckers, A., Modellen van begeleiding en beoordeling vankwekelingen bij hun praktische vorming. Een inventari-serend onderzoek, in: Pedagogische Studi??n 1970 (47)250-267. Siegers, F. M. J.,

(red)Supenisie, Alphen a.d. Rijn, 1972. Simpson, R. H.,Teacher Selfevaliiation.NewYork, 1%6. Shavelson, R. J., J. J. Hubner en G. C. Stanton, Self-concept: Validation of construct interpretations; in Re-view of educational research, 1976 (3) 407-441. Curricuia vitae Jan Huigen (1951), startte in 1970 de studie in de pedago-giek aan het I.P.A.W. te Utrecht. Doctoraalexamen On-derwijskunde 1976. Sinds januari 1976 verbonden aan devakgroep onderwijskunde te Utrecht. (Part-time.) Houdtzich voornamelijk bezig met de ontwikkeling van teacher-free studieblokken. Studeert momenteel tevens Orthope-dagogiek, specialisatie leerstoornissen.Adres: Maliesingel 73, Utrecht. Jan Haan (1949), Opleiding tot onderwijzer (1970), begonin hetzelfde jaar de studie pedagogiek aan het Instituutvoor Pedagogische en Andragogische Wetenschappen.Doctoraalexamen Onderwijskunde 1976. Momenteelwerkzaam tuin de Christelijke opleidingschool voor kleu-terleidsters te Eindhoven.Adres: Mercuriusstraat 18, Son en Breughel. 361



??? (Naar een meer ge??ntergreerde vormgeving van hetsociaal-kultureel beleid.)' De onderwijsplanning en onderwijsekonomie is eenwetenschapsterrein, dat zich de laatste decennia vrijstormachtig ontwikkelt. Een aantal inmiddels vrij bekendgeworden internationaal geori??nteerde instellingen hebbendaartoe een niet te onderschatten bijdrage geleverd. Wedenken met name aan: Het International Institute forEducational Planning van de Unesco in Parijs metinitiatiefnemers als Philip Coombs en Raymond Poignant,alsmede Torsten Hus?Šn^; het Centre for EducationalResearch and Innovation van de O.E.C.D., dat eveneensin Parijs gevestigd is en sedert haar oprichting in 1968steeds op een verdienstelijke wijze menselijke 'know how'probleemgericht bijeen weet te brengen; het in 1963gestichte Max Planck Institut f??r Bildungsforschung teBeriijn met namen als Friedrich Edding en Helmut Becker.Vermeld kan ook worden de International LabourOrganization te Gen?¨ve. Enkele meer gespecialiseerde Duitse centraIn deze bijdrage willen we de aandacht vestigen op eendrietal in ons land minder bekende,

wat meer gespeciali-seerde instellingen, namelijk (de Arbeitsgruppe Standort-forschung van de technische universiteit te Hannover die isuitgegroeid tot een Institut f??r regionale Bildungsplanung;het Institut f??r Bildungs-betriebslehre te Paderborn en hetInstitut f??r Arbeitsmarkt- und Berufsforschung derBundesanstalt f??r Arbeit te Eriangen (en N??rnberg). Dewerkzaamheden van alle drie instellingen worden geken-merkt door een probleem(-veld)gerichte, meer interdisci-plinaire benadering. Een dergelijke aanpak dient onsinziens ook in ons land met spoed te worden bevorderd,opdat de recentelijk nationaal en internationaal ontwik-kelde idee??n met betrekking tot onderwijs (O. & W.),vorming (C.R.M.) en scholing (S.Z.) zo effektief mogelijkkunnen worden gerealiseerd. Verheugend is, dat in onsland in de zeventiger jaren al een aantal belangrijkestrukturele maatregelen zijn genomen. We denken in ditverband voor wat O. & W. betreft met name aan deoprichting van het Sociaal Kultureel Planbureau (voor defacetplanning), het Onderwijsplanbureau (voor de sector-planning) en de Stichting

Leerplanontwikkeling, alsmedede inhoud van de nota's 'Naar een nieuwe stmctuur voorhet primair en secundair onderwijs' en 'Contouren van eentoekomstig onderwijsbestel I en 11'. Ook hebben debewindslieden in de laatste begroting op de post hogeronderwijs enige middelen uitgetrokken voor een meerinterdisciplinair beoefenen van de onderwijskunde. Bij denadere uitwerking van dit beleidsvoornemen zal ongetwij-feld ook aandacht (dienen te) worden besteed aan het totdusver door ons hoger onderwijs vergeleken met hetbuitenland schromelijk verwaarioosde zwaartepunt on-derwijsbestuurskunde, -planning en -ekonomie. Teleur-stellend is het in deze context dat de Stichting voorOnderzoek van het Onderwijs tot dusver nog geen ruimteheeft kunnen cree??ren voor het in kaiirt laten brengen vandit belangrijke nieuwe, vrij brede en complexe ten^ein, dathoognodig nader moet worden opgesplitst. Door middel van enige (voor een deel impliciet in hetcommentaÂ?ir vervatte) informatie over de drie reedsgenoemde, meer gespecialiseerde Duitse instellingen,proberen we enigermate duidelijk te maken, dat

meeraandacht voor onderwijsbestuurskunde, -planning en-ekonomie in ons land hoogstwenselijk is en tevens, datmeer profijt dient te worden getrokken van de know howvan reeds in het buitenland bestimnde instellingen'. Institut f??r regionale BildungsplanungTijdens een onderzoek in Z.O.-Drenthe betreffende hetvervoer van leerlingen bij het voortgezet onderwijs''traden we funktioneel in kontakt met dit instituut. Het is in1965 als Arbeitsgnippe Standortforschung ontstaan aan deTechnische Universiteit Hannover. Door de in 1%2verschenen opzienbarende studie van Edding 'Der relativeSchulbesuch in den L?¤ndern der Bundesrepublik1952-1%0' en studies van Peisert, Geipel en Geiszier wasin de B.R.D. meer belangstelling ontstaan voor het thema'onderwijs en regio'. De 'Arbeitsgruppe' - mede opgerichtdoor Geiszler - kwam dus niet zo maar uit de lucht vallen.Het instituut m;uikte tijdens de regering Brandt een snellegroei door (van 5 tot Â? 70 man). Aanvankelijkspecialiseerde het zich voornamelijk op vestigingsplaats-onderzoek ten behoeve van nieuw op te richteninstellingen voor hoger onderwijs.

Vanuit zowelwetenschappelijk als politiek gezichtspunt bleek hetnoodzakelijk het werk te verbreden en te verdiepen. Al Kroniek Enkele nieuwe onderzoekscentra in de Bondsrepubliek 362 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 362-365



??? Kroniek spoedig werd de actie radius uitgebreid tot alle onderwijs-niveaus, inklusief het kwartaire (waarbij men zichnadrukkelijk niet tot de enge O. en W.-sektor beperkte).Een gevolg was ook, dat de interdiciplinaire staf- waariningenieurs, ekonomen, sociaal geografen en sociologensterk de boventoon voeren - wat meer oog kreeg voor dekwantitatieve en vooral kwalitatieve onderwijskundigeaspekten van de onderwijsplanning'. De ontwikkelingvond tevens zijn neerslag in een naamsverandering: deArbeitsgruppe Standortforschung heet vanaf 1973 Institutf??r regionale Bildungsplanung - Arbeitsgruppe Standort-forschung - G.m.b.H. Door toepassingsgeori??nteerdgrondslagen- en planningsonderzoek worden thans devolgende werkdoelen nagestreefd: - Verbreitem und Vertiefen des Erkenntnisstandes in derregionalen Bildungsforschung; - Entwickeln en Erproben von Planungsverfahren f??r dieregionale Bildungsplanung; - Anwendung der Planungsverfahren bei konkretenPlanungsaufgabcn; - Massnahmensimulation zur Entscheidungsvorberei-tung; - Organisatorische und wissenschaftliche Begleitung

desMassnahmenvollzugs; - Funktionskontrolle der verwirklichten Massnahmen; - Fortschreiben der Planungsziele und Realisierungs-massnahmen; - Informieren und Beraten von Entscheidungsinstanzenund Planungsbetroflenen; - Aus- und Weiterbildung von Fachkr?¤ften. Onderzoek en planning hebben betrekking op de volgendeterreinen: Bed;ufs- und Piogrammplanung, Standort- undNetzplanung, Kapazit?¤tsplanung und Fl?¤chenprogram-mierung. Struktur- und Organisationsplanung,Curriculumentwicklung, Ausstattungs- und Personalpla-nung, Bauleitplanung und Geb?¤udeprogrammienmg,Finanz- und Ablaufplanung. Die T?¤tigkeit des Instituts sollzur Konkretisiering und Verwirklichung bildungs- undsozialpolitischer Zielvorstellungen in bestimmten r?¤umli-chen Einheiten (Regionen), zur Koordinienmg vonBildungs-, Sozial- und Stmktuipolitik und zur Koordinie-rung der Planungen f??r die verschiedenen Bereiche desBildungswesens in den jeweiligen Regionen beitragen. Siedient auch der Zielformuliemng und Zielkonektur. Deze praktijk-gerichte en brede doelstelling zat vanafden beginne al in twee??rlei vorm in het

instituutingebakken. De twee leiders, Wortmann en Geiszler,vertegenwoordigen resp. de algemene stedelijke enregionale planning, ?¨n de regionale onderwijsplanning,welke twee teiTeinen steeds als nauw met elkaar verbandhoudend zijn gezien. Vanaf de oprichting participeren ;umhet instituut: de Institute f??r St?¤dtebau, Wohnungswesenund Landesplanung der T.U. Hannover; het Nieders?¤ch-sisches Kultusministerium; de Stiftung Volkswagenwerken het Bundesministerium f??r Bildung und Wissenschiift.Het instituut heeft inmiddels een uitgebreide reekspublikaties op zijn naam staan. In het Jahresbericht1975/76 valt onder meer te lezen, dat het aantal 'B?¤nder' inde reeks 'Regionale Bildungs- und Entwicklungsplanung'al honderd-?Š?Šn bedraagt, alle uitgegeven bij Westermannte Braunschweig. Mogelijke betekenis voor ons landHet thema onderwijsinstelling - regio zal naar we mogenverwachten zeer binnenkort in ons land aan gewichtwinnen; het globaal uitgezette onderwijs- en vormingsbe-leid zal nader dienen te worden uitgewerkt, gekonkreti-seerd en . . . gerealiseerd. Het meest spektakulair dringthet thema zich op

bij nieuwe vestigingsplaatsen voor hogeronderwijs. Bij de aanvangende horizontalisering van onsonderwijssysteem zal deze problematiek naar alle waar-schijnlijkheid niet alleen de aandacht vragen op hettertiaire en kwartaire onderwijsniveau, doch ook - zij hetin wat mindere mate - op het sekundaire en primaireniveau. Bovendien wint het inzicht veld, dat regionaleonderwijsplanning een kernpunt vormt van de regionaleontwikkelingsprogrammering.. In de B.R.D. kwam het vraagstuk van centralisatie endecentralisatie van instellingen voor hoger (beroeps-)onderwijs verscherpt naar voren door de taak de'Gesamthochschule' in te voeren. De diskussie overintegratie van het tertiair onderwijs is ook in ons kind;iangevangen: experimenten te Leeuwarden en Maas-tricht, de nota 'Hoger onderwijs in de toekomst' enondermeer een pleidooi van Wiegersma voor een veertigtalzwaartepunten in het tertiair onderwijs. Het spreektvanzelf dat de keuze van nieuwe vestigingspUuitsen,alsmede van plaatsen waar aanzienlijke uitbreiding vanbestaande instellingen zal plaats vinden, zo professioneelmogelijk dient te gebeuren (naast

onderwijskundige ookandere infrastrukturele sociaal-politieke aspekten in deoverweging betrekken); dit geldt mutatis mutandis ookvoor de soms notxlzitkelijke afbouw van scholen. Op hetkwartaire niveau dient de idee van weerkerend enmulti-mediaal onderwijs te worden uitgewerkt (samen-werking van O. & W. / C.R.M. met S.Z. en liefst ook E.Z.''is hier geboden). Het kwartaire onderwijsniveau vertoontenige raakvlakken en overlap met het tertiaire ensekundaire niveau, hetgeen extra komplikaties meebrengt.Voor het sekundaire niveau zijn de midden- en boven-schooldiskussie van belang (lower- and uppersecondaryeducation); belangrijk is welk vestigingsplaatsenbeleid erin de overgangsfase wordt gevoerd (bv. bij een beleid datvia harmonisatie en integratie 'de' bovenschool wilrealiseren). Op het primaire niveau speelt de integratie vanhet kleuter- en basisonderwijs. Met name dunbevolktegebieden dienen op hun tellen te passen (tijdig zo kreatiefmogelijk zelf herstniktureren). Ntxlig lijkt het ontwikkelen van keuze-criteria vcxirvestigingsplaatsen van centra-voor-onderwijs-en-vormingop zowel makro-niveau (landelijk) als

mikrcvniveau(stedelijk/lokaal). Vooral op makrivniveau is ons inziensenige multi- of bi-nationale samenwerking voor de handliggend.Wel dient in Nederland op zijn minst eend?Špendance van een instituut als dat te Hannover teworden opgebouwd. Op het bestuurlijke mikro- enmeso-niveau blijken veel gemeenten (en enkele grotepartikuliere-schoolbesturen) momenteel behoefte te heb-ben aan advisering en steun bij het ontwikkelen van 363



??? Kroniek onderwijsplannen. E?Šn of meer overheids-, semi-overheids- of partikuliere bureaus kunnen hier nuttig werkverrichten. Ook de provincies kunnen wellicht voorbepaalde aan hen toegewezen taken (scholenplanning enregionale ontwikkelingsprogrammering) enige baat hebbenbij dergelijke bureaus. Op het nog vrij maagdelijke terrein van de integralebeleidsplanning, d.w.z. het onderling op elkaar afstemmenvan het beleid in de verschillende sektoren (bijv. onderwijsen ekonomie) en van de verschillende facetten (sociaal-kultureel, ruimtelijk en ekonomisch), loopt Nederlandinternationaal mee voorop. In het kader van degeavanceerde coproduktie van rijk en enkele provinciesin dezen, het Integraal Struktuur-Plan voor het Noorden,zou Noord-Nederland heel wel als proeftuin kunnendienen op de weg naar een meer ge??ntegreerde vormgevingvan het sociaal-kulturele beleid in ons land. Institut fiir BildungsbetriebslehreDit in 1974 gestichte instituut maakt deel uit van hetForschungs- und Entwicklungszentrum f??r objektivierteLehr- und Lemverfahren G.m.b.H. Dit centrumF.E.o.L.L. werd eind 1970

opgericht door de deelstaatNordrhein-Westfalen; het bestaat thans uit zeven institu-ten en twee projektgroepen; de begroting beloopt ruimacht miljoen D.M.; er werken 147 personen. Het Institutf??r Bildungsbetriebslehre beoogt onderzoeks- en ontwik-kelingswerk te verrichten in een overlappingsgebied vande pedagogische en ekonomische wetenschappen. 'Bil-dungsbetriebslehre' wordt omschreven als de theorie vanhet sturen en vormgeven van afzonderlijke onderwijssys-temen (de theorie van de onderwijspolitiek heeft betrek-king op het geh?Šle onderwijssysteem). De werkzaamhedenbinnen het instituut zijn gecentreerd rond drie zwaartepun-ten, namelijk: schulbetriebliche Theorie- und Strukturmo-delle, schulbetriebliche F??hrungsinstrumente en schulbe-triebliche Ausbildung. Meer aandacht vooradministratieve- en ekonomische raamvoorwaarden -binnen de pedagogische context'(!) - wordt voor hetonderwijsvernieuwingsproces van wezenlijk belanggeacht. Het begrip 'Bildungsbetriebslehre' wordt nadruk-kelijk niet verkort op de technisch-methodische dimensie.De ruime opvatting van het begrip moge

blijken uit deslogan: 'von Bildungs??konomie und Schulmanagementzur B??dungsbetriebslehre' en meer nog uit de inhoud vanhet sedert midden 1974 uitgegeven eigen tijdschrift 'Schul-und Unterrichts-Organisation'. Door een betere organisatie op het mikro-niveau deronderwijsinstellingen wordt geprobeerd aan de basis meerspeelruimte te cre??ren, hetgeen een positief effekt kanhebben op de betrokkenheid, de autonomie en depedagogische vormgeving. Bovendien levert de gericht-heid op het mikro-vlak wellicht gegevens op, dieonderwijs-organisatorische (alsmede onderwijs-ekonomische) beschouwingen op het makro-niveau watsteviger kunnen onderbouwen en het praktisch realiserenvan onderwijs-politieke makro-voorstellingen bevorderen. Mogelijke betekenis voor ons land Ook in ons land bestaat ons inziens dringend behoefte aaneen meer systematische praktijkgerichte, interdisciplinairebeoefening van de 'Bildungsbetriebslehre'. Evenals in deB.R.D. is bijv. het opleiden van schoolleidersZ-managerseen prioriteit. Enkele aanzetten zijn reeds aanwezig, bijv.een publikatie van J. H. G. I. Giesbers

e.a., en dedissertatie van E. C. H. Marx. Bundeling van research anddevelopment, onderwijs en advisering op dit terrein der'schooladministration' lijkt geboden. De opmerkingen,gemaakt n.a.v. de bespreking van het Institut f??r regionaleBildungsplanung betreffende internationale samenwerkingen adviesbureaus gelden mutatis mutandis ook hier. Institut f??r Arbeits markt- und BerufsforschungDeze zesde afdeling van de Bundesanstalt f??r Arbeit werdin 1%7 opgericht. Reeds tot 1972 breidde het personeelzich uit van 28 tot 86 personen. Het instituut zorgt voor eenwaarlijk uitstekende dokumentatie, die een zeer breedgebied beslaat, dat duidelijk enige raakvlakken en overlapvertoont met het onderwijs. Uitgegeven wordt onderandere: een literatuur-dokumentatie, een onderzoeks-dokumentatie, een expertregister en 'Quintessenzen'(welke laatste publikatie een samenvatting geeft van debelangrijkste resultaten van de in de 'Mitteilungen aus derArbeitsmarkt- und Berufsforschung' gepubliceerde onder-zoekingen). Dokumentatie en onderzoek hebben zowelbetrekking op het onderwijs, het gebeuren op

dearbeidsmarkt als de tewerkstellingssituatie. Zo wordtaandacht besteed aan: socio-ekonomische onderwijsplan-ning, regionale voorziening, internationale vergelijldng enflexibiliteit van de opleiding en tewerkstelling. Vooral hetlaatste thema lijkt een meer centrale plaats te gaan innemen(enkele sleutelwoorden binnen deze benadering zijn:mobiliteit, substitutie, absorptie, opleidings- of vakrichtin-genstruktuur en beroepenstruktuur). Mogelijke betekenis voor ons landNationaal en internationaal is de relatie tussen: onder-wijs/vorming/scholing, arbeidsmarktbeleid, personeelsbe-leid en ekonomisch beleid in meer enge zin in de meestmeer-ge??ndustrialiseerde westerse landen sterker in debelangstelling komen te stimn. Denk hier alleen miuir iuinde onder meer van O.E.S.O.-zijde mede ondersteunde engepousseerde idee der 'recurrent education', die tenopzichte van het werkgelegenheidsvraagstuk-in-ruime-zin, ei van Columbus-achtig aandoet (over 'details', denadere uitwerking en de randvoorwaarden waarbinnen de'uitgewerkte vormen' moeten funktioneren, zullen demeningen kunnen verschillen). Het beleid

in Zweden heeftrecentelijk sterk de aandacht getrokken, ook vanNederiandse zijdeÂŽ. Gesteld wordt, dat scholingsvoorzie-ningen een gunstiger verhouding tussen 'kosten en baten'blijken te hebben dan openbare werken*. Er blijkt inZweden een betere samenwerking te bestaan tussen O. &W. / C.R.M., S.Z. en E.Z. In ons land zou in dit verbandonder meer gedacht kunnen worden aan: weerkerendonderwijs (tweede-weg en tweede-kans onderwijs); eduka-tief verioP; een ruimere taakstelling voor de Raden voor deArbeidsmarkt en de arbeidsbureaus; opnemen van detamelijk verouderde Centra voor Vakopleiding vanVolwassenen in het op te zetten stelsel van weerkerend 364



??? Kroniek onderwijs; een behoorlijk aantal geschikte arbeidsplaatsenreserveren voor gebruik in voornoemd stelsel vanweerkerend onderwijs'ÂŽ. Ook in ons land valt een tendens waar te nemen naar eenmeer interdisciplinaire en interdepartementale benaderingvan het complexe vraagstuk van de relatie tussen hetonderwijssysteem in ruime zin (inklusief vorming enscholing) en het tewerkstellingssysteem. Te wijzen valt indit verband bijv. op: de vorming van enkele interdeparte-mentale werkgroepen, een publikatie van Albeda in het'Onderwijsverslag 1975', de naar het lijkt enigszinstoenemende belangstelling van de S.E.R. (bedrijfsleveninklusief vakbeweging)" en het C.P.B, voor onderwijs-vraagstukken. Op het hier aangeduide brede, ingewikkeldeen vrij nieuwe terrein van wetenschap lijkt Europese enbilaterale samenwerking wat betreft onderzoek en doku-mentatie een eerste vereiste. Hetzelfde geldt voor eenzekere bundeling van krachten binnen eigen land'^. Slot. Het moge na het voorgaande duidelijk zijn, dat Europeseen bilaterale samenwerking op het terrein van hetonderwijs(-beleid) zeer wenselijk is (naast een

krachtigbeleid aan het grondvlak!)" Dit geldt onder andere voor deâ–  meer gespecialiseerde onderdelen van het thans nog brede,weinig verkavelde gebied der onderwijsbestuurskunde,-planning en-ekonomie.!Ons land zal - zeker in deopbouwfase - dienen te profiteren van de 'know how' vanreeds in het buitenland bestaande instellingen. Dit hebbenwe door middel van een drietiil Duitse voorbeelden enigermate trachten te illustreren'. M. Santenui Noten. 1. Dit artikel is sterk toegespitst op de onderwijssektor.De inhoud is echter mutatis mutandis met name ookvan belang voor bep;uilde C.R.M.-onderdelen van hetsociaal-kultureel beleid. 2. Het 1.1.E.P. (opgericht in 1%3) werkt onder meernauw samen met het Unesco Institute te Hamburg enhet International Bureau of education te Gen?¨ve. 3. Adressen van de drie besproken onderzoekscentra: - Institut f??r region;ile Bildungsplanung - Arbeits-gruppe StandortforschungG.m.b.H. Institut an derTechnische Universit?¤t Hannover, adres: 3 Han-nover, Weddigenufer 2. - Institut f??r Bildungsbetriebslehre, adres: 4790Paderborn, Rathenaustrasse 69-71 (onderdeel viuihet

Forschungs- und Entwicklungs-zentrum f??robjektivierte Lehr- und Lemverfahren G.m.b.H. - Institut f??r Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesanstalt f??r Arbeit, adres: 85(X) N??rnberg 1,Postfach. 4. Huizinga, G. B. W., Santema, M. e.a.: Hetleeriingenvervoer bij het voortgezet onderwijs (geba-seerd op een onderzoek in Z.O.-Drenthe), Emmen,1974. 5. Hier zij erop gewezen, dat recentelijk een medewerkervan het insituut uit Hannover werd aangetrokken doorde vooraanstaande B.R.D.-Gesamtschule-specialistH. G. RolfF, leider van de 'Arbeitsstelle f??rSchulentwicklungsforschung' aan de P?¤dagogischeHochschule Ruhr te Dortmund, hetgeen ook deaangeduide tendens weerspiegelt. 6. Weerkerend onderwijs is ten dele zinvol dienstbaar temaken voor het konjunktuurbeleid en waarschijnlijktevens enigermate voor het struktuurbeleid. 7. Schul- und Unterrichts-Organisation (Zeitschrift f??rdie Gestaltung der Arbeit im Gesamtsystem Schule).Een verwant tijdschrift is: Schulmanagement (Zeit-schrift f??r Erneuerung und Demokratisierung imBildungswesen durch Planung, Organisation, Koop-eration). 8. O.a. Raad voor

de arbeidsmarkt. Kwartaalinformatie, 5 (1975) no. 19. Arbeidsmarktpolitiek in Zweden;verslag van een studiebezoek. 9. Ontlast de arbeidsmarkt, is - althans ten dele - eeninvestering in mensen en schept enige werkgelegen-heid! 10. Dergelijke arbeidsplaatsen kunnen door het bedrijfs-leven (inklusief de overheid) beschikbaar wordengesteld en eventueel ten dele door de overheid wordenbedongen bij het verlenen van subsidies aan hetbedrijfsleven. Voor experimenten in het kader van hetreeds genoemde Intergraal Struktuur-plan voor hetNoorden kan hier ook gedacht worden aan deNoordelijke Ontwikkelings-Maatschappij. 11 Recentelijk hebben ook enkele meer rechtstreeksegesprekken pkiatsgevonden tussen de minister van O. 6 W. en vertegenwoordigers van de werkgevers- enwerknemersorganisaties. 12. Voor een meer probleemveld gerichte aanpak isbundeling nodig van zowel de krachten op deverschillende bestuurlijke niveaus en departementen,alswel van die binnen en rond het hoger onderwijs (ditlaatste geldt ons inziens nog versterkt voor de internverspplinterd werkende afzonderlijke universiteiten). 13. De

politiek hinkt ook op dit terrein achter de ekonomieaan. Opmerkenswaard is in dit verband de leidende rolvan de O.E.C.D. in de zestiger jaren (sedert 1968 viahet C.E.R.I.) en wellicht eveneens de betrekkelijkvroegtijdige diskussie over het oprichten van institu-ten voor onderwijstechnologie en toetskonstruktie,die wat ons land betreft resulteerde in de enigszinsomstreden geboorte van het Centraal Instituut voorToets-Ontwikkeling. 365



??? Dit boek berust op een oorspronkelijk werk door de beideauteurs in het Tsjechisch geschreven en in 1%3 gepubli-ceerd. De huidige, op vele punten uitgewerkte versie, biedteen tekst van 415 blz. benevens een rijke bibliografie in 'tEngels, Duits, Frans (en andere talen) van 64 blz. -Allereerst dus: een waardevolle studiebron voor wie op hetgebied werkt van het kind, dat door verwaarlozing geringevol-persoonlijke ontwikkelingskansen gekregen heeft.'Verwaarlozing' kan alleriei oorzaken hebben en somsmoeten wij eer van 'te kort komen' dan van 'geheel nietkrijgen' spreken. De cr?¨che, de kindergarten, het dep??twaar werkende moeders hun kinderen tijdelijk onderbren-gen, de inrichting waar het kind blijft, het kan niet over ?Š?Šnkam geschoren worden. Evenmin als de compensatie diehet gezin of de school kunnen bieden, hoewel ook die voorhet kind dor, leeg, liefdeloos kunnen zijn. Het komt hierallemaal ter sprake. Voor de zoveelste maal in de wereldgeschiedenis en in dezoveelste vorm maakt de wereld het mee en dit boek is ereen ernstig getuigenis van. Dat dit boek nu uit een oosteu-ropees land

komt, bewijst dat het g?Š?Šn kwestie van eenekonomisch mechanisme alleen is, al spelen ????k daarvanfaktoren in alle regiems wel mee. In dit geval b.v.: deonderbetaling van de mannen, zo'dat de vrouw meer danelders gedwongen is haar primaire taak door vervanging'op te lossen". Er komen voorzieningen, zoals overal. Enzij die de voorzieningen op papier, per wet en in ambtelijkeexecutie hebben met partij of wet achter zich, vinden datze 't heel goed doen. Er komen minstens even primitievewetenschappers met een minstens even geborneerdkategorie??n-stelsel met bijpassende orthodoxie??n en - dekinderen zijn nog steeds niet gestorven. Zodat alles in ordeis. Hoewel . . . en dan begint men de vragen op te werpen,die dit boek bezighouden: wat blijft er van dat kind over?waar komt het 'vanzelf overheen? is er 'hulp' mogelijk?Pestalozzi werd er in 1783 al woest over (?œber Gesetzge-bung und Kindermord) en kon het in 1822 pas publiceren.Nog steeds vermoordden toen de moeders van buitenech-telijke kinderen hun kinderen, vanwege de schande ombuitenechtelijke kinderen te hebben. Je kon ze

ook tevondeling leggen. En zo voort. Nu ligt er een boek voor ons, dat zijn bronnen put uitCzechoslowakije, Rusland, Polen, Bulgarije, Engeland,Amerika, Canada, Australi??, Duitsland, Oostenrijk, Zwit-serland, Nederiand, Isra??l, Frankrijk, Itali??, Japan, PortoRico, enz. Overal houden mensen vaiik meer van zichzelfen de sex dan van hun kinderen. En niet alleen over de helewereld is dat zo, maar ook in de hele geschiedenis, Marrou,de schrijver van de meest bekende 'Geschiedenis derOpvoeding in de Oudheid' (Histoire de l'Education dansl'Antiquit?Š. - Edit. du Seuil, Parijs 1948) heeft daarop algewezen (blz. 299 van dat boek). Het zal h?Š?Šl lang durenvoor dit anders wordt - afgezien van uitzonderingen, vande intu??tieve uitzonderingen, van instinctieve ouderliefde,van een gedwongen aanpassing van b.v. onderwijs aan hetfeit dat het kind niet volwassen geboren wordt, enz. Heellangzaam wordt het kind ontdekt en in zijn eigen leef- enontwikkelingsvormen meer dan geaccepteerd waar hetniet lastig is. De medemenselijke liefde die zich - m.n. in degezinsrelatie - ook tot het kind uitstrekt, blijft

niettemineen pas laat ontdekte m;uitschappelijke opgave. En alweerkunnen we zeggen: 'er waren toch wel til weeshuizen' of'er waren toch vondelingentehuizen', enz. Miuir- het bleefeen hulpeloze zimk. Een enkel voorbeeld hiervan: in 1435wordt in Amsterdiim de 'Weeskamer' gesticht voor Toe-zicht op voogden en op de rechtspraak in weeszaken. Dezeblijft tot 1812 in funktie! - Als Thomas Gram in Londen in1741 (eindelijk) een 'hospital' opent voor vondelingen,krijgt hij er de eerste 4 jaar: 15.(XK). Daarvan bereiken erslechts 4400 de puberteitsleeftijd, o.a. door gebrek aanvoedende loco-moeders. - De traagheid betrof niet alleende wezen of verlaten ofte vondeling gelegde kinderen. Zowerd b.v. in 1827 bij Koninklijk Besluit aan alle hogeschcvlen in Nederiand het onderwijs in de pedagogiek en dedidaktiek voorgeschreven. Toen het in 1953 weer bij K.B.werd voorgeschreven, duurde het weer vele j;iren voor eriets van begon terecht te komen. - En in de TweedeWereldooriog kwamen er de massamoorden op kinderen -enz. Onze auteurs kunnen voort. Geen wonder dat er 496bladzijden nodig zijn. - Dit te

meer omdat er op sommigegebieden, moeilijk voldoende definitief oorzaken bewij-zend materiaal te vinden is. Daarvan een voorbeeld: Br??ning bericht over een aantal gevallen waarin kinde-ren door geiten werden gevoed in een kinderkliniek teLeipzig (H. Br??ning: Geschichte des Methodik der k??nst-lichen S?¤uglingsern?¤hrung. Stuttgart 1908). Dit doetLangmeier en Mat??jc??k zeggen, dat het daarom 'nietmoeilijk is te geloven dat een baby of een zuigeling-peuterin de wildernis het leven eraf kan brengen met de loutere Boekbesprekingen J. Langmeier en Z. Mat??jc??k: Psychological deprivation in childhood. - University of Queensland Press 1975 (in Europadoor Prentice Hall International Ltd., 66 Woodlane End, Hemel Hempstead, Herts., Engeland). 366 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 366-367



??? Boekbesprekingen hulp van een dier, zoals wolvinnen, beren, luipaarden,wilde-zwijnen, enz. Zij bespreken daarna de twee meisjes,door wolven in leven gehouden, die toen ze gevondenwerden resp. Â? 18 mnd. en Â? 8 jaar oud waren, tweemeisjes, die door Gesell, Singh en Zingg (1941) besprokenzijn. Alfred Greil (Das Wesen der Menschenwerdung.Jena, Fischer 1953) bespreekt het geval van een in Polendoor wolven meegenomen jong kind. In India wordt in1957 in de kranten bericht over twee wolf-kinderen diegedurende 6 jaar in de wildernis geleefd zouden hebben. Peiper, de kinderarts gelooft er allem;ial niks van (1958),een antropo-bioloog als Portmann gelooft er wel aan(1951:1964), evenzo psychologen als Kellogg (1933) enGesell (1940). En zo komen Langmeier en Mat?¨jc??k tot dewijze conclusie, dat ze er geen definitief oordeel overkunnen vellen. Noordam (Ped. St. 52, 6, 1975) gaat veelverder: 'De wolfskinderen horen thuis in de dromen dermensheid en niet in de factische realiteit . . . < ze> zijn deprojektie van een romantisch utopisme'. Ik geloof niet, datdit alles;Â? gezegd mag worden en houd mij aan de

zijde derbeide Tsjechische auteurs. Dit alles dient in deze bespreking slechts om enerzijds deernst van de problematiek, anderzijds de veelzijdigheidvan het boek benevens de bizondere moeilijkheden aan teduiden om steeds volkomen sluitende bewijzen op grondvan empirisch-systematische toetsing op tafel te leggen.Een boek dat echter niettemin onze volle aandacht ver-dient. M. J. Langereld Paul Mussen: Dc psyclwlogische ontwikkelinu van het kind. - Uitg. Spcctmm, Utrecht 1976 (Ie dr. 1966), vert. B. denBrinker. 175 blz. - ?’ 9.50. - ISBN 90.274.5322.5. Deze editie mag als herziene uitgave beschouwd worden,berustende op de 2e Amerikaanse editie (1973). - De eerstedruk was in 1963 verschenen. 'Warmte, steun en zorgzaamheid van de ouders zijnvoorwaarden van doorslaggevend belang voor de rijpingen de ontwikkeling van de onafhankelijkheid, zelfstandig-heid en verantwoordelijkheid van de kinderen. Anderevoorwaarden zijn: een goede communicatie tussen oudersen kinderen; het gebmik van argumenten in plaats van strafom kinderen ergens toe te brengen; respect van de oudersvoor de eigen initiatieven van

het kind; aanmoediging vanonafhankelijkheid, verantwoordelijkheid en individuali-teit; vrij veel toezicht, een rijpe volwassenheid. Kortom,autoritatieve interacties tussen ouders en kinderen - maargeen blinde autoritaire discipline - bevordert de ontwikke-ling van een rijp, creatief en sociaal gedrag'. Aldus ken-merkt het boekje zichzelf op blz. 108. - Wie heeft ooitouders ontmoei. die het er niet mee eens zouden zijn? Ouders die zeggen zouden, dat zij niet imn alle voorwiuir-den voldoen? Diezelfde ouders zijn soms bij je, omdat de'goede communicatie tussen ouders en kinderen' nietloopt. Argumenten voorkomen of bewerken niets meer.Ze hebben alle respekt voor 'de eigen initiatieven van hetkind', maar . . . 'ziet u, laatst deed Jantje dit of dat' - endat kon toch niet en praten hielp niet en 'je kon 't er ookniet op aan laten komen', want anderen konden lelijkgedupeerd worden. 'Wij zijn niet autoritair', - 't is maar fijnals 't zo is. Nou - en we zijn natuurlijk wel 'autoritatief,dus: volgens de voorschriften o.a. van Mussen, zie boven.En 'blind zijn we echt niet, maar ziet u . . .' Als men niet van dit boekje verwacht, dat het

deopvoedingsproblemen oplost maar wel dat het ontwikke-lingsinformatie geeft, zal men het met plezier lezen en erheel wat gegevens in vinden voor een betere kennis van dieontwikkeling. M. J. Langeveld W:Jter Braun: Ein?Ÿilirimg in die P?¤dagogik. 2e dr. Klinkluirdt, Bad Udibninn. 1977 - 131 hlz. - DM. 11.80. Deze enigszins herziene nieuwe dnik blijft als in de eerstednik een zeer nadrukkelijk Duits boek, overwegend laat19e en 20e eeuw, nauwelijks in psychologische relatiegezien. Niettemin wordt op het belang van de psychologieen vooral op dat van de psychoanalyse gewezen. Door hetboek als geheel loopt een anthropologische belangstelling.De totale bronnen- en verwijzingsvoorraad is duitstalig enslechts in enkele gevallen is er een in het Duits vertaaldebuitenlandse bron genoemd of ter sprake gekomen. Alsgeheel voor de Duits gerichte lezer een instniktiefinleidend boekje, evenwel met de reeds genoemdebeperking. Ook het aan de orde stellen van vaak zeerveelomvattende en veel eisende problemen laat echter teveel over lum de gemiddelde lezer. Bijvoorbeeld:'In unserer Zeit spielt die empirische P?¤dagogik

eine gro?Ÿe Rolle. Sie basiert, wie die Naturwissenschaften, voiAvie-gend auf konkreten Fakten und Tatsachen. Daher sind ihreForschungsmethcxlen meist eifahmngswissenschtiftlicherArt', lezen wij bijv. op blz. 16. Wat moeten wij ons hierbij'empirische', natuurwetenschappelijk 'konkrete Faktenen <dito> Tatsachen' voorstellen en wanneer zijnonderzoeksmethoden 'erfahnmgswissenschiiftlicher Art'buiten de natuurwetenschappen en binnen de 'empirie'van het pedagogische houdba;ir? Als besprekings- en ori??nteringstekst buiten Duitsland ishet te beperkt, binnen Duit.sland zou het een zeer bep;uildook buiten dat taalgebied ge??nformeerde leiding vooron-derstellen. Dit afgezien van de noodzaak tot uitwerkingvan thema's als het hierboven iuingehaalde. M. J. Langeveld. 367



??? Mededelingen Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift2e jaargang, nr. 6, juni 1977klinisch-pedagogische praktijk, door J. Hellendoom Beleid voor korte en vragen voor lange termijn in speciaal onderwijs, door R. de Groot Speciaal onderwijs, door J. Rispens Weetwinkel 3 Boekbesprekingen Berichten Onderwijsmethode en onderwijseffect, door J. vanBergeijk Over de rol van kennis in opvoeding en pedagogiek II, doorJ. D. Imelman Leertheorie en onderwijspraktijk, door L. F. W. de KlerkDe opvoedingsinstelling als therapeutisch milieu, door M.Klomp Kroniek en Documentatie Ontvangen boeken Dent H.C., The training of teachers in England & Wales1800-1975, Hodder & Stoughton, Sevenoaks, 1977 Â? 2.35 Pedagogisch Tijdschrift2e jaargang, nr. 7, september 1977 Heerden J. van. Tussen psychologie en filosofie (Essays),Boom.Meppel, 1977,/ 19,50 De structuren van de leefwereld, door J. Bijl De opvoeder in de residenti??le jeugdzorg, door W. Smis Een gemiste kans . . ., door J. Sixma Enkele kanttekeningen, door N. F. Noordam Kroniek en Documentatie Boekbespreking Uit andere

tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift2e jaargang, nr. 8, oktober 1977 Fenemologische wezensanalyse in de pedagogiek: feit offictie?!,doorJ.W. Steutel De opvoeder bij het moeilijk opvoedbare kind, door W.Smis Kroniek en Documentatie Boekbespreking Uit andere tijdschriften Tijdschrift voor Orthopedagogiek56e jaargang, nr. 7/8, juli/augustus 1977 Prof. dr. I. C. van Houte 85 jaar Schriftelijk rapporteren in de orthopedagogische en Michielse H. C. M., De burger als andragoog: eengeschiedenis van 125 jaar welzijnswerk, Boom, Meppel,1977, ?’35,â€” Parreren C. F. van, en Nelissen J. M. C., Rekenen.(Teksten en analyses Sovjet-psychologie 2), Wolters-Noordhoff, Groningen, 1977, ?’ 21,50 Wentink A. A. (Red.) Moor R. A. de. Net Th. van der,Sociologie en onderwijs, Vuga bv., 's-Gravenhage, 1977,?’22,- Wittgenstein L., Over zekerheid (vertaling van: UeberGewissheit, 1%9), Boom, Meppel, 1977, ?’ 23,50 Ontvangen rapporten Vlaskamp F. J. M., Diederen J. H. I. W., Krijnen G.,Ontwikkelingen in de funktieverx'ulling van pedagogen enandragogen, deel I: Akademici, deel II: MO-B Gediplo-meerden, Instituut

voor Toegepaste Sociologie, Nijme-gen, deel I ?’ 19,â€”, deel II ?’ 16,â€”, Deel 1 en II ?’ 32,â€” 368 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 368-371



??? Mededelingen Onderwijsresearchdagen 1978 1. Als vervolg op de onderwijsresearchdagen 1974, 1975,1976 en 1977 organiseert de Stichting Onderwijsresearch(SOR) twee onderwijsresearchdagen in Utrecht op 22 en23 maart 1978. Bij de opzet van het programma is rekeninggehouden met de ervaringen opgedaan tijdens devoorgaande onderwijsresearchdagen.De doelen van deze dagen zijn: a. de kwaliteit van het onderzoek van het onderwijsverbeteren door uitwisseling van idee??n over resultatenvan (recent) onderzoek; b. de doorstroom van informatie bevorderen naar belang-hebbenden voor resultaten van onderwijsresearch; c. die aandachtspunten centraal stellen waardoor reflektieover (niet-recente) research aanleiding kan zijn totbreder inzicht in en overzicht van maatschappelijkrelevante research; d. de bevordering van kontakt tussen onderzoekers vanhet onderwijs onderling en de gebruikers van resultatenvan onderzoek van het onderwijs. 2. liet programma ' Het programma voor de ORD 1978 zal bestaan uit de volgende onderdelen: 1. de presentatie van een belangrijk aandachtspunt metaansluitend

werkgroepen; ' 2. de presentatie van thema's die niet eerder of minderaandacht hebben gekregen op voorga:inde ORD; 3. presentatie van vrije papers die min of meer los vanthema's door individuele of groepen onderzoekerszullen worden ingediend; 4. presentatie vtin werkgroepen van verenigingen op hetgebied van onderzoek en ontwikkeling van het ' onderwijs; 5. voorts wordt iun een marktpresentatie gedacht. Dedeelnemers aan de ORD'78 wordt de mogelijkheidgeboden door hen ontwikkelde materii??en, onderwijs- I programma's en (onderzoeks-)instrumenten te etale- ren. 3. Oproep Onderzoekers van het onderwijs worden hierdooropgeroepen een bijdrage te leveren aan de ORD '78 door; 1. de inbreng van een paper over een belangrijklumdachtspunt dat door de organisatiekommissie isvastgesteld nl. onderwijs en ekonomie. De bijdragenvan onderzoekers zullen geworven worden op expli-ciete uitnodiging van de organisatiekommissie. 2. de presentatie van onderling samenhangende papersrondom een vijftal thema's die niet eerder of minderfrekwent luin de orde zijn gesteld op de voorgaandeORD. Door de

organisatiekommissie zijn de volgendethema's vastgesteld: a. Onderwijs en ekonomie (tevens belangrijk aan-dachtspunt) b. Onderwijs aan groepen in achterstandssituaties c. Strategie??n in leer- en onderwijsprocessen d. Implementatieproblematiek in het onderwijs e. Herori??ntatie bij het leerstoomissenonderzoek Onderzoekers worden benaderd door de organisatie-kommissie om een bijdrage te leveren. Ook kunnenindividuele of groepen onderzoekers zich melden vooreen bijdrage binnen deze thematiek. De organisatie-kommissie zal nader bepalen of de bijdrage in de opzetpast. 3. de presentatie van vrije papers die los van de thema'sonder 3.2. zullen worden aangeboden. De organisatie-kommissie neemt de vrijheid om papervoorstellen diepassen binnen de thematiek onder 3.2. op te nemenbinnen een themagroep. Onderzoekers worden opge-roepen papervoorstellen zo spoedig mogelijk in tedienen bij de organisatiekommissie, maar in ieder gevalvoor 15 december 1977 bij het sekretariaat. 4. de presentatie vim bestiuinde of nieuw te vormenwerkgroepen rondom bepaalde onderwijsresearchthe-inatiek. Bestaande

werkgroepen binnen de Verenigingvoor Onderwijsresearch het Nederiands Instituut vanPsychologen, de CRWO, de Stuurgroep Onderwijsso-ciologie, de werkgroep voor kognitie, e.a. wordenopgeroepen zich zo spoedig mogelijk te melden, maaruiterlijk voor 15 december 1977 bij het sekretariaat v;inde ORD '78. Ook onderzoekers die een nieuwewerkgroep willen vormen worden hierbij uitgenodigd.De mogelijkheid bestiiat tevens om trainingsbijeen-komsten te beleggen voorafgaand aan de ORD.Verwacht wordt dat deze bijeenkomsten een duidelijktrainingskiirakter hebben, waardoor sprake is van(bij)scholing. In het kader van de ORD hebben dewerkgroepen en trainingsgroepen een open karakter.Iedere deelnemer kan in principe worden toegelaten totde aktiviteiten. De ko??rdinatoren van de werk- entrainingsgroepen worden gevriuigd aan het sekretariaatop te geven: a. een korte omschrijving van het (onderzoeks)terrein b. de werkwijze van de groep c. de stand van ziiken (resultaten) d. de mate waarin de groep een volledig open, dan weleen beperkte toelating van deelnemers zal toestiuin. 5. een miirktpresentatie.

Onderzoekers en ontwikkelaarsvan onderwijsmateri;ilen, -instrumenten en anderedokumenten worden hierbij hartelijk uitgenodigd vooreen veelvormige marktpresentatie. Instellingen onder-zoekste;uns, individuele onderzoekers wordt de mimtegeboden hun uitgekristalliseerde of voorlopige ontwer-pen te etiileren. Opgave en ;uinmelding graiig voor 15december a.s. In de opgave te vermelden wat de aardvan de presentatie zal zijn en hoeveel mimte men denktnodig te hebben. Van de presentatoren wordt verwachtdat zij gedurende de onderwijsreseiirchdagen perma-nent aanwezig zijn (9.30-17.00 u.). 369



??? Mededelingen 4. De beoordeling van de vrije papervoorstellen (zie ook3.3) Vrije papervoorstellen zullen worden beoordeeld doortelkens twee deskundigen. We hebben een achttalterreinen onderscheiden waarbinnen de papers wellichtzouden kunnen worden ondergebracht.Op elk terrein hebben we twee of meer deskundigengevraagd als beoordelaars van papervoorstellen op tetreden, en wel voor: Onderzoek op het gebied van didaxologie en innovatie:Prof. dr. E. de Corte (Leuven) en prof. dr. R.Vandenberghe (Leuven) Onderzoek op het gebied van onderwijsleerprocessen: dr.J. J. Elshout (Amsterdam) en prof. dr. L. de Klerk(T??burg) Orthodidaktisch onderzoek van het onderwijs: dr. J.Rispens (Groningen), dr. L. Stevens (Utrecht) en vakatureKurrikulumonderzoek en -ontwikkeling: dr. H. P. M.Creemers (Groningen), prof. dr. F. K. Kieviet (Leiden)Methodologie van onderzoek van het onderwijs: drs. M. J.M. Voeten (Nijmegen) en drs. M. A. Zwarts (Utrecht)Onderzoek van sociaalpsychologische processen in hetonderwijs: prof. dr. J. M. Rabbie (Utrecht), prof. dr. R. vander Vegt (Nijmegen) Sociologisch

onderzoek van het onderwijs: dr. M. du Bois-Reymond (Leiden) en vakature Onderzoek naar organisatieaspekten van het onderwijs: prof. dr. E. C. H. Marx (Leiden) en dr. J. G. M. Leune (Rotterdam). Van de vrije paperschrijvers wordt gevraagd: a. een papervooÂ??e/ in te sturen met een maximum van 4pagina's A4-formaat, enkelzijdig gedrukt, in vijfvoud; b. een abstract van 100 woorden, eveneens in vijfvoud,waarin geen tabellen of grafisch materiaal is opgeno-men. Het abstract zal na goedkeuring van het papervoorstelworden opgenomen in het programmaboek. Abstractsdie (veel) langer zijn dan 100 woorden zullen wordeningekort of worden teruggestuurd naar de auteur meteen verzoek om inkorting: c. het papervoorstel moet de volgende inhoud bevatten: 1. het onderzoeksterrein waartoe de auteur zijnbijdrage rekent; 2. het theoretisch kader waarin de bijdrage wordtgeplaatst; 3. de onderzoeksmethoden en -technieken die werdenc.q. worden gebruikt; 4. de steekproef en onderzoekssituatie waarin degegevens verkregen zijn; 5. de resultaten en (vooriopige) konklusies; 6. het onderwijskundig-

wetenschappelijk en/of maat-schappelijk belang van de bijdrage; d. het papervoorstel dient verder de volgende gegevens te bevatten: 1. de naam van de auteur(s); 2. het instituut of onderzoeksgroep welke hij (zij)representeert; 3. de titel van de paper; 4. de naam van de paperlezer (referent) op deonderwijsresearchdagen; 5. het adres waar de paperlezer bereikbaar is (mettelefoonnummer); e. het is gewenst dat de auteur tevens diskussiantenopgeeft t.b.v. een diskussie tijdens de ORD. Ook is hetgewenst dat de auteur aangeeft of hij gebruik wil makenvan AV-media. Auteurs dienen zelf te zorgen voorsheets (t.b.v. overheadprojektie), dia's en films. De organisatiekommissie behoudt zich het recht voor degeaccepteerde papervoorstellen en de abstracts te repro-duceren en te verspreiden. De organisatiekommissie en dediskussianten moeten het paper voor 15 maart definitief inhun bezit hebben. 5. Plaats De ORD'78 zullen worden gehouden in gebouwen van deRU Utrecht. 6. Deelname De deelname staat open voor onderzoekers van hetonderwijs en voor alle overige ge??nteresseerden. De kostenvoor

deelname bedragen ?’ 75,- (eksklusief overnachtingen ontbijt). Voor studenten geldt een bedrag van ?’ 65,-.Aanmelding bij het sekretariaat via een inschrijfformuliervanaf 1 december 1977. Gezien het feit dat Utrecht een druk bezochte kon^esstadis en de akkomodatie daardoor beperkt, verdient hetaanbeveling bijtijds overnachtingen te reserveren via deLogiesdienst van de VVV te Utrecht, vSmakkelaarsveld 3(tel. 030 - 314132). Gebruik kan worden gemaakt vanspeciale reserveringsformulieren die bij de inschrijvings-formulieren zijn gevoegd. De VVV adviseert voor 15november 1977 of zo snel mogelijk daarna te reserveren.Door inschrijving voor de ORD verplicht men zich totbetaling. Bedragen kunnen worden overgeschreven op: postgiro38.63.302 t.a.v. ORD'78. Aidadreef 7, Utrecht ondervermelding van naam en adres van de deelnemer(s);bankrekeningnummer55.53.19.?“91 t.a.v. ORD'78, Aida-dreef 7, Utrecht, Algemene Bank Nederland BV, postgiro1412, Janskerkhof 13, Utrecht. Eveneens onder vermel-ding van naam en adres van de deelnemers. 7. Organisatiekommissie De organisatiekommissie

voor de ORD'78 bestaat uit de 370



??? Mededelingen volgende personen: Vissers, Den Haag, dr. J. J. A. Zwezerijnen, Utrecht. dr. J. Dronkers, SISWO, Amsterdam, drs. A. Haitsma, Amsterdam, drs. E. M. C. Jetten, Utrecht, drs. G. Kanselaar, Utrecht, drs. W. J. Nijhof, sekretaris ORD'78, Sekretariaat Utrecht, drs. J. K. Oosthoek, Utrecht, dr. J. Peeck, Rijksuniversiteit Utrecht, Vakgroep Onderwijskunde Utrecht, drs. M. A. M. Schoemaker-Hol, Utrecht, drs. H. ORD'78, Aidadreef 7, Utrecht, 030-613838. 371



??? Intermediaverhuist Met ingang van maandag 10 oktober 1977is het kantoor van Intermedia-Advertentie-exploitatie niet meer gevestigd teGroningen, maar te Alphen aan den Rijn.Advertentiemateriaal voor het tijdschrift PedagogischeStudi??n en correspondentie die daaropbetrekking heeft vanaf die datum a.u.b.adresseren aan Intermedia bv Advertentie-exploitatie Postbus 371 Alphen aan den Rijn Telefonisch kunt u onsbereiken onder de nummers(01720) 6 2078/6 2079



??? Pedologie: de aanzet tot de experimentele pedagogiek inBelgi??, ca. 1895-1914 M. De Vroede Afdeling Historische Pedagogiek, \K.U. Leuven Samenvatting De aanzet tot de experimentele benadering vanpedagogische en didactische verschijnselen, waar tenemen tegen het eind van de 19de eeuw, heette inBelgi??, zoals elders in het Franse en Engelsetaalgebied, de pedologie. De traditionele pedago-giek werd als niet-wetenschappelijk afgewezen. Hetkind moest wetenschappelijk worden bestudeerd,d.w.z. met onderzoeksmethoden zoals in de natuur-wetenschappen. Op die wijze zou een nieuwe enbetrouwbare pedagogiek ontstaan en daaruit ookeenverantwoordepedagogischepra.xis.De ontwikke-ling van de pedologie en haar toepassing in de praxis(pedotechniek) stelden een reeks problemen, dievooralsnog niet werden opgelost: terminologie,ojbakening van het onderzoeksterrein, ontwikkelingvan onderzoekstechnieken, toepasbaarheid vanonderzoeksresultaten, voorlichting van de beroeps-opvoeders. De e.xperimentele aanpak opendeechter nieuwe perspectieven, zowel wat gehandi-capte als wat

normale kinderen betreft. Onderhavig artikel geeft een overzicht van wat depedologische beweging in Belgi?? v????r de EersteWereldoorlog te betekenen heeft gehad. Van 12 tot 18 augustus 1911 heeft te Bmssel, onderyoorzitterschap van Dr. Ovide Decroly, het eersteintemationiuil congres voor pedologie plaats gehad.'Het wilde zich van andere pedagogische congressendoor zijn wetenschappelijk karakter onderschei-den.^ Van de ca. 500 ingeschreven deelnemersWaren er 2 ?¤ 300 present, onder wie de offici??levertegenwoordigers van dertien Europese, zevenAmerikaanse en twee Aziatische staten, terwijlgeleerde genootschappen uit zes andere Europeselanden afgevaardigden hadden gezonden.^ WaaromWerd juist de hoofdstad van Belgi?? als plaats vanbijeenkomst verkozen? Men kan er op wijzen dat^????r en na de eeuwwisseling talrijke internationalecongressen in Belgi?? hebben pUiats gehad, ma;ir ook^en specifieke omstandigheid heeft wellicht mee-gespeeld: niemand minder dan Ernst Meumanngetuigde in 1907 dat het kleine Belgi?? 'zu einemMittelpunkt der neuen p?¤dagogischen

Bestrebungengeworden' was, naar verluidt dank zij de rustelozeactiviteit van M. C. Schuvten.*Â? Wie was Dr. Medard C. Schuyten? Geboren teOostende op 24 september 1866, werd hij in 1886 teAntwerpen als onderwijzer gediplomeerd. Daarnastudeerde hij scheikunde en in 1894 promoveerde hijaan de universiteit te Gent tot doctor in deNatuurwetenschappen. In 1895 begon hij te Ant-werpen met psychologische proeven. Begin 1899werd hij directeur van het toen opgerichte stedelijkPedologisch Laboratorium en van de PedologischeDienst. Tot en met de Eerste Wereldoorlog' heeft hijaldaar een zeer dmkke wetenschappelijke bedrijvig-heid ontplooid, terwijl hij ook diverse onderwijs-functies bekleedde.'' Talrijke boeken, tijdschriftarti-kelen en congresmededelingen'' schonken hem eenintemationÂ??œe bekendheid. Hij trad op als voorzittervan het internationaal comit?Š dat het pedologischcongres van 1911 voorbereidde. In Belgi?? was Schuyten de voortrekker van eennieuwe pedagogische wetenschap, maar hij stond erzeker niet j??leen. Aan de universiteit te Bmssel werkte sedert 1898Juffrouw losefa

loteyko, van Poolse nationaliteit,"die te Gen?¨ve natuurwetenschappen had gestudeerden die in 1896 te Parijs tot doctor in de Geneeskundewas gepromoveerd. Ze is te Bnissel aan het hoofdkomen te staim van het laboratorium voor psychofy-siologie (1903) en ze werkte op het teixein van deexperimentele psychologie. Voor pedagogische aan-gelegenheden heeft ze een groeiende belangstellinggetoond. Sedert 1906 was ze ook lerares aan deprovinciale kweekscholen te Bergen en te Charleroien directrice van de laboratoria voor pedologie dieaan die kweekscholen werden verbonden. Tot deEerste Wereldoorlog'' heeft ze inziike onderzoek enonderoijs in Belgi?? een diukke activiteit ontplooid.Ze stichtte o.m., in 1912, de Internationale Faculteitvoor Pedologie, een instelling waarop we verder nog Pedagogische Studi??n 1977 (54) 373-385 373



??? iV/. de Vroede terugkeren. Talrijke publikaties staan op haarnaam.'" Aan de universiteit te Gent was Jules Jean vanBiervliet" sedert 1890 professor in de psychologie.Hij was doctor in de Letteren en Wijsbegeerte,kandidaat in de Geneeskunde en doctor in deNatuurwetenschappen.'^ Hij stichtte te Gent, in1891, het eerste Belgische laboratorium voorexperimentele psychologie. Door talrijke werken'^heeft hij tot de ontwikkeling en verspreiding van diewetenschap bijgedragen. Hij was bovendien sterkpedagogisch ge??nteresseerd en heeft aldus post gevatin de eerste gelederen van de Belgische pedologen. Aan de universiteit te Leuven werkte sinds 1894"'een laboratorium voor experimentele psychologie,o.l.v. Armand Thi?Šry'^ en waarbij de jonge AlbertMichotte'ÂŽ van omstreeks 1905 was betrokken. Hetonderzoek bleef hier evenwel tot het terrein van dezuivere psychologie beperkt.''' Te Leuven werkteanderdeels ook een bekend didacticus, Prof.Frangois Collard,'^ die t.a.v. de opkomendepedologie echter een afwachtende, zo niet afzijdigehouding heeft aangenomen." Buiten het universitaire milieu valt op de activiteitvan diverse

verenigingen de aandacht te trekken. Te Antwerpen stichtte Dr. Schuyten in 1902 hetAlgemeen Paedologisch Gezelschap, dat werdopgevat als een schakel tussen het wetenschappelijkonderzoek en de pedagogische praxis, in casu hetstedelijk Paedologisch Laboratorium en de gemeen-telijke lagere scholen. De leden kregen er lezingen tehoren, brachten de resultaten van eigen onderzoe-kingen naar voren en bespraken er buitenlandsepublikaties. Het was er hun hoofdzakelijk om tedoen, de onderwijsmethoden wetenschappelijk tetoetsen. Te Gent werkte sedert eind 1903 eenafdeling in dezelfde geest.-" Te Brussel brachten geneesheren en beroepsop-voeders, onder impuls van Dr. Decroly en ArthurNyns,^' in maart 1906 een 'Soci?Št?Š beige dep?Šdotechnie' op de been. Aan de ene kant wilde ze alwat verband hield met de integrale opvoeding vanhet kind wetenschappelijk bestuderen, aan deandere kant wilde ze zich toeleggen op de praktischetoepassing van de verworven kennis op het terreinvan eugenetica, zuigelingenzorg, gezinsopvoe-ding en schoolse opvoeding en onderwijs. Devereniging organiseerde in haar schoot

diversewerkgroepen. Ze liet zich zowel met gehandicapteals met normale kinderen in.-^ Een regionaleafdeling kwam in oktober 1907 te Charieroi totstand." Landelijk opgezet en door het ministerie vanWetenschappen en Kunsten gepatroneerd, was hetin 1909 gestichte 'Institut national beige de p?Šdolo-gie', waarvan J. J. van Biervliet als directeurfungeerde. Het beoogde de verbetering van deonderwijsmethoden in de lagere school, op grondvan experimenteel geori??nteerd psychologisch enpedagogisch onderzoek. De op die teireinen doorwetenschapslui verworven inzichten wilde hetinstituut aan de onderwijspractici doorspelen. Hetbelegde te Brussel vier algemene vergaderingen perjaar en het beschikte over een laboratorium en eenbibliotheek. Zij orgaan, Les Annales p?Šdologi-ques,^'^ was als een vulgarisatie- en documentatie-blad opgevat.^' Te Brussel werd, in 1910, in de schoot van de'Soci?Št?Š de p?Šdagogie de Bruxelles', een 'Sectionpour r?Štude psychologique de Tenfant' op de beengebracht, maar zij vond niet de verwachte bijval.^^Te Luik is een 'Association m?Šdico-p?Šdagogiqueli?Šgeoise' in 1911 tot stand gekomen.

Ze groepeerdegeneesheren en leerkrachten die vooral in deschoolpraxis waren ge??nteresseerd en die daarin, opgrond van de wetenschappelijke gegevens over debiologische en psychische aspecten van het kind,veranderingen wensten in te voeren.^^ Wat wilden de lieden die als pedologen naar vorentraden? Zij kantten zich tegen de oude, traditionelepedagogiek, die ze als niet-wetenschappelijk afwe-zen omdat ze alleen op ei-varing steunde, omdat zeeen niet-experimenteel karakter had. Volgens henzat ze te zeer verweven in de metafysica en despiritualistische filosofie. Ze bestond uit geestelijkebespiegelingen en uit deducties die als logischwerden voorgesteld. In feite ging ze uit vanvooropgezette idee??n en misten haar beweringenelke vaste grond.In de plaats dimi-van wilden denieuwlichters een pedagogiek die waariijk weten-schappelijk zou zijn. Hoe kon ze dat worden? Dooruit te gaan van de wetenschappelijke studie van hetobject waar het in de opvoeding om te doen was: hetkind. Wetenschappelijk kon zulke studie alleen maarzijn, wanneer men gebruik maakte van de onder-zoeksmethoden der natuui-wetenschappen.

Dezehadden reeds hun weg gevonden in de experimentelepsychologie. Met betrekking tot pedagogischefenomenen moest men dezelfde richting uit. Niet viaintrospectie en onverantwoorde veralgemeningen,maar via systematische, observatie en experimentzou men komen tot een w;uiriijk gegronde en zekerekennis van het kind. De ontwikkeling van deexperimentele psychologie liet zich dus terdegegelden, maar dat betrof vooral de onderzoeksme-thoden. Qua object was het op het pedagogischeten-ein niet om de volwassene te doen, maar om hetzich ontwikkelende kind, en dit moest bovendien 374



??? Pi'ilologie: de aanzet tot de experimentele pedafiogiek in Belgi??, ca. 1895-1914 niet alleen in zijn psychische ontwikkeling wordenbestudeerd, maar onder alle aspecten. Het kindwerd beschouwd als een complex geheel, dat menniet alleen zo exact maar ook zo compleet mogelijkwilde kennen: alle factoren die een kind lichamelijk,psychisch, moreel en in zijn sociale relaties bepalen;de individuele groei van elk kind gedurende allelevensfasen; de ontwikkeling van de diverse func-ties. Uiteraiird moest het niet alleen gaan om dekennis van het individuele kind, maar om die van allekinderen, normale ?Šn niet-normale. Uit de weten-schappelijke kinderstudie zou een nieuwe pedago-giek ontstaan, in staat om voorschriften, gebaseerdop resultaten van experimenteel onderzoek, aan depractici ;um te bieden. Dat alleen kon leiden tot eenverantwoorde pedagogische praxis en hier was hetuiteindelijk om te doen. Het was de hoogste tijd datde pedagogische wereld, wetenschappelijk onvol-doende onderlegd en traditioneel behoudsgezind, innieuwe banen werd geleid.^' Het is duidelijk dat men in de

wetenschappelijkekinderstudie verschillende disciplines kon onder-scheiden. naargelang dat het kind onder een bepaaldoogpunt werd bekeken.Was het ook mogelijk diete ordenen en als een geheel te vatten? Tot eeniilgemeen aanvaarde classificatie is het vooralsnogniet gekomen, maar wel heeft, in het Franse enEngelse taalgebied althans,-^' een term inganggevonden om het geheel van de nieuwe wetenschapte benoemen: pedologie. Hij werd ontleend aan dedissertatie waarmee de Amerikaan Oscar Chris-man'- in 1896 aan de filosofische faculteit van deuniversiteit te Jena promoveerde'-^ en hij werd in hetFranse taalgebied ingevoerd door toedoen van t-.Blum, leraar aan het lyceum te Nimes.-'-^ Hoe veelomvattend ook, de pedologie maakte er aanspraakop een zelfstandige wetenschap te zijn, aangezienalle bestudeerde fenomenen in het kind kondenworden gesitueerd en aldus een ondeelbaar geheeluitmaakten.'-'' Vanuit Frankrijk heeft de term pedologie in Belgi??ingang gevonden, maar ook voor dit land geldt watSchuyten constateerde, ni. dat iedereen onderpedologie de wetenschappelijke

kinderstudie ver-stond, miuir dat iedereen de concrete inhouddaarvan verschillend interpreteerde.-''' Victor Mir-guet^' onderscheidde zeven teireinen: fysiologischepedagogiek, met haar toepassing in de opvoeding(o.m. schoolhygi??ne); pedagogiek van het gehandi-capte kind; experimentele pedagogiek, of pedotech-niek; kinderverzorging, van de conceptie tot deschoolleeftijd; sexuele opvoeding; didactiek ('p?Šda-gogie didactique'), toepassing van al het voorgaandegenoemd, met name in de schoolpraktijk; ten slotteopvoeding van adolescenten, na de lagere school.-'ÂŽSchuyten hield de volgende classificatie aan:schoolhygi??ne; anthropometrie; fysiologie; 'nor-m??ile psychologie'; 'anormale psychologie'; dier-psychologie; 'normale paedagogie'; 'anormale pae-dagogie'; kindersociologie; antropologie en ge-schiedenis van het kind." loteyko maakte in1907-1908 in de pedologie vier onderscheidingen:psychologische pedologie. of psychopedologie;fysiologische pedologie, of fysiopedologie; patholo-gische pedologie, of pediatrie; en morele pedolo-gie.''" Uit 1911 dateren twee verschillende indelingenvan haar

hand. Aan de ene kant onderscheidde ze,als wetenschappen waarop de pcdolo^^ic steunde,wat Clapar?¨de tot de experimentele pedagogiekrekende, met name: I. de schoolhygi??ne. gegrond opfysiologie en anthropometrie; 2. de pedagogischepsychologie, steunend op de algemene psychologie;3. de medische pedagogiek, gebaseerd op neurologieen psychiatrie. Aan de andere kant betoogde ze datde pedologie als belangrijkste takken omvatte: I.zuivere pedologie; 2. pedotechniek, d.i. toegepastepedologie; 3. experimentele pedagogiek ('cettep?Šdagogie qui s'inspire des r?Šsultats obtenusexp?Šrimentalement'); 4. experimentele didactiek ('lascience qui s'occupe des m?Šthodes d'enseignementbas?Šes sur les m?Šthodes scientifiques de la pedolo-gie').'" Laten we eraan toevoegen dat het internatio-naal congres van 1911, waarvan zij als algemeensecretaris fungeerde, als secties telde: I. pedologie inhet algemeen en terminologie; 2. anthropometrie.biologie en schoolhygi??ne; 3. kindeipsychologie(normalen en abnormalen); 4. pedagogiek (normalenen abnormalen); 5. kindersociologie. Duidelijk is het. dat

classificaties van door elkaarlopende criteria alhankelijk waren: ofwel van debasiswetenschappen die men wilde aangeven, ofwelvan het onderscheid - en de samenhang - tussenonderzoek eensdeels en praktische toepassingenanderdeels, ofwel van de diverse levensfasen enterreinen waarop die toepassingen te situeren vielen.Terecht kon loteyko betreuren dat er aardig watverwarring bestond in de pedologische terminolo-gie.'^- terwijl Schuyten in 1911 betoogde dat allepogingen om het geheel van de pedologischewetenschappen in een classificatiesysteem te vattenvolkomen faliekant waren uitgevallen. Hij achtte hetoverigens niet meer mogelijk alle disciplines precieste omschrijven, aangezien ze alle in elkaar venvevenzaten.'*-' Het valt te noteren dat aan de vooravond van deEerste Wereldooriog ook internationaal eenvormig-heid in de voorstelling van de nieuwe pedagogiekniet was bereikt. Ernst Meumann ijverde voor een 375



??? iV/. de Vroede nieuwe, d.w.z. experimenteel-wetenschappelijkeaanpak van pedagogische vraagstukken, maar hijbeklemtoonde 'da?Ÿ sich durchaus nicht alle Fragender P?¤dagogik experimentell behandeln lassen, weilnicht alle Fragen der wissenschaftlichen P?¤dagogikin das Gebiet der Tatsachenforschung geh??ren'.'*''De experimentele pedagogiek - die zich voorMeumann moest toeleggen op de studie van degeestelijke en lichamelijke ontwikkeling van het kinden op de schoolprestaties - kon niet de helepedagogiek zijn.''^ Wilhelm August Lay daarentegenzag de experimentele pedagogiek als een integralepedagogiek: het onderzoek van de opvoedingsfeno-menen, het afbakenen van de in de opvoedeling terealiseren doeleinden en de ontwikkeling van eenpedagogisch systeem konden volgens hem nietworden gescheiden en niet ?Š?Šn terrein mocht aanexperimenteel onderzoek ontsnappen.''ÂŽ EdouardClapar?¨de zag de experimentele pedagogiek - voorhem de psychopedagogiek, de schoolhygi??ne en demedische pedagogiek (als het ging om niet-normalekinderen) - als een stuk pedotechniek, d.w.z.toegepaste

pedologie, een deel dus van het geheelder pedologie, wetenschap van het kind. Niet tot deexperimentele pedagogiek, maar wel tot de pedolo-gie rekende hij: 1. wat hij noemde de 'p?Šdagogiedogmatique', waar het ging om het bepalen van deopvoedingsdoelen; 2. de geschiedenis van depedagogische stelsels; 3. de studie van de onderwijs-structuren; 4. 'la prop?Šdeutique', d.i. de inwijding inde opvoedingskunst en de onderwijstechniek."''' EenFrans pedoloog als G. Persigout vatte integendeelalle soorten pedagogiek onder de naam pedologie."ÂŽDe term experimentele pedagogiek komt bij hem nietvoor. Wel onderscheidde hij beschrijvende, analyti-sche en dogmatische pedologie,''ÂŽ onder deze laatsteook de opvoedingsdoelen vattend en tezelfdertijdterminologisch de uiterste vei-warring wekkend,'waavde pedologie zich toch juist als anti-dogmatischaanmeldde. Hier manifesteerde zich de afkeer vande oude pedagogiek in zulke mate dat men de termzelf kwijt wilde, terwijl men niet tot een heldereafbakening kwam van het terrein dat door de nieuwemoest worden bestreken. In Belgi?? heeft men, wat betreft de verhoudingtussen

wetenschappelijke (pedologische) bevindin-gen en praktische (pedagogische) toepassingen,omstreeks 1907 de term pedotechniek gelanceerd,waaronder men de toegepaste pedologie verstond.Opgemerkt werd weliswaar, dat het onderscheidtussen zuivere en toegepaste pedologie niet strikt tehandhaven viel, gelet op de onverbrekelijke relatietussen wetenschappelijke bevindingen en hunaanwending voor een bepaald doel,^" maar datonderscheid werd in elk geval gemaakt en hetgetuigde van het streven om de pedagogische praxiscentraal te stellen. Als term heeft 'pedotechniek'uiteindelijk geen algemene ingang gevonden. Ver-moedelijk van Meumann heeft Van Biervliet de term'experimentele pedagogiek' overgenomen, beto-gend dat het erop aan kwam de bevindingen van deexperimentele psychologie aan de pedagogischepraxis te toetsen.'' Het lijvige, synthetische werkdat van zijn hand in 1911-1912 is verschenen, droegde titel Premiers ?Šl?Šments de p?Šdagogie exp?Šrimen-tale (c) l'usage des ?Šcoles normales).^^ De term'experimentele pedagogiek' heeft die van 'pedo-techniek' echter niet direct terzijde doen schuiven.

Het gebrek aan terminologische eenvormigheidillustreert dat de pedagogiek, ook in Belgi??, een noglabiele overgangsfase was ingetreden. De gedachtedrong door, dat experimentele methoden bij destudie van het kind konden worden aangewend,maar de pedologie, wetenschappelijke kinderkennis,was nog geen pedagogiek. Waar men betoogde datook schoolpedagogische en didactische aangelegen-heden experimenteel konden worden benaderd,beschouwde men de zgn. experimentele pedagogieknog hoofdzakelijk als een uitvloeisel van deexperimentele psychologie." Anderdeels valt op te merken, dat de Belgischepedologen in elk geval het finale opvoedingsdoelbuiten het terrein van de pedologie hebben gesloten.Illustratief in dat opzicht was een interventie vanAlexis Sluys,'" de bekende oud-directeur van dekweekschool te Brussel, tijdens het internationaalpedologisch congres van 1911, nadat een Spaansejezu??et over de opvoeding van de hartstochten hadgesproken.'' Wa??ir een Cubiuin'^ betoogde dat dewetenschap niets zei over het opvoedingsdoel en datmen in dat verband de filosofie niet kon

missen,''beklemtoonde Sluys dat filosofische, metafysischeof religieuze discussies niet tot de pedologischematerie behoorden.'** Het pedologisch onderzoek inBelgi?? valt in elk geval niet op die ten-einen tesitueren. Met betrekking tot dat onderzoek tijdens dejaren v????r de Eerste Wereldoorlog kan men voor-eerst de vraag stellen of Belgische pedologen tot deontwikkeling van onderzoekstechnieken hebbenbijgedragen. loteyko, ervan overtuigd dat hetperfectioneren van de wetenschappelijke methodenvoor de groei van de pedologie van het hoogstebelang was," heeft zich dtiar ongetwijfeld ombekommerd. Ze pleitte voor precizie en nauwgezet-heid bij laboratoriumexperimenten,^ÂŽ had geenbezwaar tegen tests, maar maakte wel reserves t.a.v.enqu??tes en vragenlijsten.^' Zij beklemtoonde de 376



??? Pi'ilologie: de aanzet tot de experimentele pedafiogiek in Belgi??, ca. 1895-1914 noodzaak van statistisch onderzoek en dus vanwiskunde.^^ Schuyten, die zelf veelal statistischtewerk ging, deelde haar bezwaar inzake schoolen-qu??tesÂŽ^ en was zich wel bewust van de interventievan diverse factoren bij wetenschappelijke proe-ven.^ Van Biervliet heeft op de tekorten van diverseexperimenten gewezen, terwijl hij t.a.v. enqu??tes entests reserves formuleerde.^^ Zelf heeft hij tot deontwikkeling van de onderzoekstechniek op hetterrein van de experimentele psychologie diversebijdragen geleverd terwijl Michotte op hetzelfdeterrein te Leuven verschillende technieken entoestellen heeft uitgevonden of geperfectioneerd.^'Wat het onderzoek van de intelligentie betreft, zijaangestipt dat O. Decroly en J. Degand bij hetaanpassen van de Binet-Simonschaal betrokken zijngeweest.^ÂŽ Dat zijn echter slechts losse gegevens.Nadere studie is ter zake gewenst, ook comparatis-tisch, gelet op de wisselwerking met andere landen. Een zelfde opmerking geldt de inhoud van depedologische onderzoekingen, al kunnen enkelehoofdlijnen

wel worden aangegeven.^' In laboratoriaen in scholen werden lichamelijke aspecten vannormale en afwijkende kinderen via anthropome-trisch en fysiologisch onderzoek nagegaan.'" Di-verse relaties tussen fysieke en psychische ver-schijnselen trokken daarbij de aandacht, zoals b.v.die tussen de omvang van het hoofd en deintelligentie, of die tussen spierkracht en verstande-lijke ontwikkeling.'' Psychologische proeven betrof-fen het geheugen, de iumdacht, de intelligentie, degeestelijke vermoeidheid, de gewichts- en de visueleillusie, het voorstellings- en abstractievermogen, deschoonheidszin. Over het algemeen waren depsychische metingen nog sterk fysiologisch getint. Meer praktijkgericht en dus eerder op het terreinvan de 'pedotechniek' te situeren, was de behande-ling van diverse problemen van schoolhygi??ne,schoolpedagogiek, didactiek en methodiek.'^ Ooknaar de opvang en de orthopedagogische behande-ling van gehandicapte kinderen is aandacht uitge-gaan. Verenigingen als de 'Soci?Št?Š beige dep?Šdotechnie' en het 'Institut nationid beige dep?Šdologie' hebben tuin sommige van de genoemdeproblemen

vrij grote luindacht besteeden daarbij ookvan enqu??tes gebruik gemiuikt.'^ Zij manifesteerdenvooral een psycho-pedagogisch-didactische be-kommernis. Aangestipt zij, dat de luindacht hoofdzakelijk isuitgegaan naar het lagere-schoolkind, niet naar dekleuter of de adolescent, en dat niet alle aspecten vandat kind dezelfde belangstelling hebben getrokken.Het onderzoek situeerde zich overwegend op deterreinen van de psychofysiologie en de psychope-dagogiek. Betreffende de morele ontwikkeling vanhet kind valt weinig te noteren, evenmin alsbetreffende het kind in maatschappelijk verband,'"*terwijl de geschiedenis van het kind - voor Schuytenzoals voor Chrisman een noodzakelijk bestanddeelvan de pedologische wetenschappen - in deverdrukking is gebleven.'^ Zelfs afgezien van die achtergebleven sectoren,verkeerde de pedologie nog in een opbouwfase. Hetkind werd als een natuurschijnsel ontrcifeld, maar inzijn complexiteit niet opnieuw als ondeelbiuir geheelgereconstrueerd.'^ Bovendien schoten de onder-zoekingen vaak methodologisch tekort, wat totonverantwoorde conclusies leidde." Vele gegevensbleken

onbruikbaar te zijn; het was niet alles goudwat blonk.'^ Van de pedologie kon men dtin ookgeen pedagogische revolutie verwachten: het onder-zoek vroeg veel tijd en het bekomen van pniktischeresultaten evenzeer." Schuyten zelf, die zich ookwel eens had vergaloppeerd, betoogde in 1911 datmen zich met praktische toepassingen niet te zeermocht haasten,ÂŽ" terwijl Van Biervliet beklem-toonde dat hij aan de practici alleen mjuir vast-staande gegevens wilde doorspelen.ÂŽ" Onder deBelgische pedologen is de overtuiging gegroeid datde oude pedagogiek niet compleet overboord konworden gegooid, maar dat ze, gelet op hiuironvolmatiktheid,"^ stap voor stap moest wordenverbeterd.**^ Men zag dtuirbij niet over het hoofd, datin de opvoeding ook de individuele kwaliteiten vande opvoeder, aan wie men een onontbeeriijk geachtesoliede wetenschappelijke kennis ter beschikkingwilde stellen, een rol bleven spelen."'* De stapsgewijze verbetering van de praxis vanuitde experimenteel-wetenschappelijke bevindingenmaakte vooriichting van de beroepsopvoedersvereist. Hoe was het daarmee gesteld? Inzake de opleiding van

onderwijzers en onder-wijzeressen valt vooreerst te noteren dat in 1905 inhet cuiTiculum van de stedelijke jongenskweek-school te Brussel pedologie als plichtvak werdingevoerd; Tobie Jonckheere"' werd ermee behisten hij kreeg ook een laboratorium ter beschikkinggesteld.*"" Een dergelijk laboratorium en een derge-lijke cursus werden in 1906 ook tot stiind gebracht inde provinciale kweekscholen van Henegouwen teBergen en te Charleroi; ze werden aan I. loteykotoevertrouwd.Â?' Bij de stichting \m de stedelijkekweekscholen voor onderwijzers en onderwijzeres-sen te Antwerpen, in 1911, werd M.C. Schuytenaldaar met een cursus psychologie belast."" In deoverige kweekscholen viel van zulke initiatieven nogniets te bespeuren. Herhaiildelijk brachten pedolo-gen de eis niuir voren, dat het onderwijs in de 377



??? iV/. de Vroede pedologie in de rijkskweekscholen algemeen zouworden ingevoerd,^' maar de regering is daartoe nogniet overgegaan. Zij verkoos vooralsnog anderewegen. Sedert 1908 belastte zij J. J. van Biervliet metconferenties over de experimentele psychologie enpedagogiek voor de leraren pedagogiek wan dekweekscholen en voor de inspecteurs lager onder-wijs.'ÂŽ Van 1912 af werden ook onderwijzers daarbijbetrokken.91 Dat offici??le initiatief valt op het terrein van debijscholing te situeren. Het hoeft geen betoog datdeze ook behartigd werd in de reeds genoemdepedologische verenigingen, miuir het aantal bij degewone werkzaamheden aldaar betrokken leer-krachten kan niet als erg hoog worden beschouwd.'^De 'Soci?Št?Š beige de p?Šdotechnie' heeft sedert 1909cursussen georganiseerd,'^ terwijl loteyko hetzelfdejaar startte met een 'S?Šminaire de p?Šdologie',bestemd voor leerkrachten, artsen en anderebelangstellenden.''* Ook de vakbladen voor onder-wijzers boden, theoretisch, de mogelijkheid om depractici inzake de pedologie te informeren. In welkemate dat is gebeurd, dient nader

te wordenonderzocht. Het valt overigens op te merken, dat het invoerenvan veranderingen in de praxis niet alleen hetvooriichten van de practici veronderstelde, maarook bereidheid daartoe van hun kant. Het ging dusevenzeer om een mentaliteitskwestie bij het onder-wijzend personeel. Of inderdaad alleen nog de oudeschoolvossen sceptisch stonden, zoals Schuyten in1911 beweerde," valt zeer te betwijfelen,"' maar hetdoornemen van een aantal pedagogische periodie-ken - zoals aangestipt, een onderzoek dat nog moetworden veralgemeend - levert toch een eerderpositieve dan negatieve indruk op.'^ Terwijl som-mige tijdschriften zich alleen tot neutrale informatiebeperkten,"* troffen wij er slechts ?Š?Šn aan dat depedologie botweg afwees." Verschillende anderemaakten diverse resei^ves,"^ÂŽ maar de bereidheid toterkenning van de potenti??le, of zelfs reeds actuelemogelijkheden die de pedologie tot verbetering vande pedagogische en didactische praxis bood, bleekoverwegend aanwezig te zijn. Meer dan ?Š?Šntijdschrift spoorde de onderwijzers dan ook totinnoverende stappen aan.'Â°' Van de

onderwijzers werd niet verwacht dat ze inhun klas proeven zouden doen, maar wel dat ze vande wetenschappelijke bevindingen het gepastegebruik zouden maken.Een wetenschappelijkeopleiding op universitair niveau was voor hen dusniet vereist,'"^ maar wel betoogden de pedologen datde leraren die zij in de kweekscholen met hetonderwijs in de pedologie belast wensten te zien. zulke opleiding nodig hadden, evenals de geneeshe-ren die in het buitengewoon onderwijs een vanlangsom grotere rol speelden en die ook met hetmedisch toezicht over gewone lagere scholenwerden belast. De eis tot het cre??ren van universitairpedologisch ondei-wijs werd herhaaldelijk gesteld,maar v????r de Eerste Wereldooriog in de offici??lesector niet gerealiseerd. Uit priv?Š-initiatief, meerbepaald dank zij I. loteyko, is echter te Bmssel in1912 - hetzelfde jaar dat Clapar?¨de te Gen?¨ve hetinstitut J.-J. Rousseau' stichtte - een 'Facult?Šinternationale de P?Šdologie' tot stand gekomen. Diefaculteit'"^ was een autonome hogere school voorpedologische en psychologische wetenschappen.Haar professoren en studenten trok

ze uit binnen- enbuitenland aan.'Â°^ Als toelatingsvoorwaarden golddat men middelbaar of kweekschoolonderwijsachter de rug had. Een studieduur van twee jaar wasvereist voor het behalen van de licentie PedologischeWetenschappen, een van drie jaar voor hetdoctoraat. Ook vrije studenten werden toegelaten.Het vrij zware programma omvatte cursussen,voordrachten, praktische oefeningen en seminai'ie-werk.'"^ Het geheel sloeg terug op de studie van hetkind onder t?? zijn ;ispecten. Van de studenten werdvereist dat ze ook aan het onderzoek deelnamen. Defaculteit is ingevolge het uitbreken van de ooriog nietin stand kunnen blijven. Zij was echter de directevoorioper van de 'Ecole de P?Šdagogie' die in 1919iuin de universiteit te Brussel werd opgericht,evenals van de iin;??oge instellingen die ook deandere universiteiten tijdens de jaren twintig in hetleven hebben geroepen. Het ontstaan van universitaire pedagogischeinstituten zal men ongetwijfeld als een positiefresultaat van de pedagogische vernieuwingsbewe-ging uit de voorooriogse j;uen weerhouden. Het kanniet los worden gezien van de

ontwikkeling derpedagogische wetenschappen zelf. Deze zochtennog tastend hun weg. Een nieuw perspectief lag in demogelijkheden van een niet-traditionele methodo-logische aanpak, de experimentele. Sommige pedo-logen betoogden aanvankelijk dat de oude pedago-giek compleet terzijde zou worden geschoven, miuu"van zulk radicalisme is men vrij spoedig temgg'^'keerd. Het hele pedagogische veld kon niet'experimenteel' worden onderzocht, de nieuwebenadering was eerder e?Šn complementaire. ZUheeft echter een sterke stimulans betekend voor deontwikkeling van de psychopedagogiek en van deexperimentele didactiek. De pedologie had oveii-gens ook betekenis voor de ontwikkeling van depsychologie zelf.""* In Belgi?? is de pedologie vanuit twee kanten 378



??? Pi'ilologie: de aanzet tot de experimentele pedafiogiek in Belgi??, ca. 1895-1914 gegroeid: eensdeels vanuit het werk van psycholo-gen, anderdeels vanuit de hoek der geneesheren enberoepsopvoeders die vooral in het mentaal-gehandicapte kind, maar ook in het normale, warenge??nteresseerd. Voor de groei van de gehandicap-tenzorg en van het buitengewoon onderwijs'"' is hetpedologisch onderzoek van groot belang geweest:het bracht materiaal aan tot oplossing van problemenvan diagnose, classificatie en behandeling; het steldede samenwerking van geneesheren en beroepsop-voeders aan de orde, evenals hun opleiding. Hetmedisch-pedagogisch dossier dateert uit de vooroor-logse jaren."" Naar de hygi??ne, natir de materi??leomstandigheden in de gewone lagere scholen is ookmeer aandacht uitgegcian, terwille van de groterenadmk die op de biologische aspecten van het kindwerd gelegd. Inzake onderwijs is men begonnen met depedagogische en didactische praxis in de lagere - nietin de middelbare'" - scholen vanuit nieuweoogpunten te onderzoeken. Dat zulks mogelijkbleek, was wellicht belangrijker dan

de eersteresultaten; gelet op de stand van het onderzoek en opde moeilijkheden, inherent cum de relatie tussentheorie en praktijk, konden die vooralsnog nietoverdonderend zijn. Wel valt op te merken, dat depedologische beweging in Belgi?? vooraf is gegaan'Uin de nieuwe-schoolbeweging."^ Ze heeft a.h.w.de wetenschappelijke grond geleverd tol de eis vanindividualisering van het onderwijs. Ze steldeimmers niet de studie van het kind aan de orde, maarbracht de individuele verschillen muir voren."-*Ze viel ook samen met de beginnende'Kunsterziehungs'-bevveging," '' die andere waardendan de kennisverwerving beklemtoonde. Hierbijsloot aan, dat de pedologische beweging decomplexiteit van het kind illustreerde, wat van aardWas om een bredere vorming door de school alsnoodzakelijk te poneren, in tegenstelling tot eenloutere kennisoverdracht. Het was ten slotte ook reeds duidelijk dat hetexperimenteel ondeizoek een brede maatschappe-j??ke betekenis kon verwei-ven. Het meten van deindividuele capaciteiten gaf bniikbare aanwijzingent-a.v. de beroepsori??ntering. De eerste dienst voorberoepsori??ntering is

omstreeks 1912 te Brussel totstand gekomen; hij is gegroeid uit een bureau voorPedotechnische consultaties dat de 'Socict?? beige deP?Šdotechnie' in 1908 op de been bracht en waar men2ich oorspronkelijk alleen met zuigelingen, kleutersen schoolgiumde kinderen inliet.'"' De stap naarjidvisering van schoolveriaters i.v.m. de beroeps-keuze lag haast voorde hand. Ook deze stap opendede Weg voor een bredere ontwikkeling na de ooriog. Noten 1. Cfr. Ier Congres international de p?Šdologie tenii ctBriixelles. du 12 an 18 Aont 1911, sous Ie hautpatronage de S. M. Alhert Ier, roi des Beiges,dl. I, Comptes rendus des s?Šances. Conununicati-ons. dl. \\, Rapports, ed. 1. loteyko (2 dln. Brussel,1912). 2. /(/., dl. 1,27. 3. Duitsland was officieel niet vertegenwoordigd.Slechts vier Duitse deelnemers waren ingeschreven:Dr. Aloys Fischer (Privat-dozent, M??nchen), Prof.Dr. Karl Gross (Giessen), Frau Dr. Lucy Hoesch-Ernst (Godesberg) en t Prof. Dr. W. M??nch.Voorlaatstgenoemde nam aan de discussies deel. Tothet internationaal comit?Š ter voorbereiding van hetcongres waren zeven Duitsers toegetreden: Prof. E.Meumann

(Hamburg, Prof. Cordsen (H;unburg),Karl G??tze (Hamburg. Prof. Kari Gross. Frau Dr. L.Hoesch-Ernst. Dr. Kerschensteiner (M??nchen).Piof. W. Stern (Breslau). Meumann liet zich voorzijn afwezigheid op het congres schriftelijk veront-schuldigen. 4. E. Meumann. Vorlesungen :.in- Einj??ihrintg in dieexperimentelle I'(idai;ot;ik und ihre psYclioloi;i.sclu'nGrundlagen, dl. I (Leipzig. I9()7) Xll'. 5. Na de Eerste Wereldoorlog heeft Schuyten zich metpedagogiek haast niet meer ingelaten. Hij wijdde zichmeer aan de natuurwetenschappen, de geschiedenis,de filosofie en het bijbelonderzoek. Het AntwerpsePedologisch Uiboratoriuin werd in 1920 gesloten. 6. Hij was docent organische scheikunde en pedologieaan de 'Universit?Š nouvelle' te Brussel, leraarscheikunde aan de nijverheidsschool te Antwerpenen leraar aan de in 1911 aldaar opgerichte stedelijkemeisjes- en jongenskweekscholen. 7. Een bibliografie van M. C. Schuyten vindt men inbijlage bij het Paedologisch Jaarboek, VIII (1913)l-XVIII. Vele van zijn studies zijn in dit jaarboek,uitgegeven sedert 1900, verschenen. S. Geboren te Keiow op 29 jan. 1866. overleden op 28april

1928. 9. 1. loteyko verliet Belgi?? in 1915 ingevolge deoorlogsomstandigheden. Ze keerde terug naar Parijs,maar vestigde zich na de oorlog in haar geboorteland.Ze doceerde fysiologie aan de universiteit teWarschau en was aldaar betrokken bij de opleidingvan leerkrachten. 10. Daaronder wezen vermeld: La fatigue et larespiration ?Šl?Šmentaire du musele (Parijs. 18%);l-jitrcnnement et fatigue uu point dc vue militaire(Brussel-I.eipzig, 19().'>): Introdiiction ?¤ la m?Šthodo-logie de la psychologie p?Šdagogique. Rapport auVIme congres intcrnalional dep.u cliologie (Gen?¨ve,1909); La fonction musculaire (Parijs. 1920); Lascience du travail ct son Organisation (Parijs. 1917);La fatigue (P;uijs. 1920). In samenwerking metV. Kipiani: Enqu??te scientifique sur les v?Šg?Štariensde Bruxelles (Brussel-Parijs, 1907); Le r?Šg?Štarismeet son injliience sur la sant?Š publique, le commerce. 379



??? iV/. de Vroede l'industrie et 1'?Šconomie de la nature (Brussel-Parijs,1908). In samenwerking met M. Stefanowska,Psycho-physiologie de la douleur (Parijs, 1909). 11. Geboren te Brugge op 2 dec. 1859, overleden te Gentop 27 juni 1945. 12. Die titels behaalde hij te Leuven in respectievelijk1883, 1886 en 1887. 13. Etudes de psychologie (2 dln. Tongeren, 1889); Lam?Šmoire (Gent, 1893. Recueil de travaux publi?Šs parla Facult?Š de Philosophie et Lettres de TUniversit?Šde Gand); La nouvelle psychologie (Gent, 1894);?‰l?Šnients de psychologie humaine. Cours profess?Š ?¤rUniversit?Š de Gand (Gent-Parijs, 1895); ?‰tudes depsychologie (Gent Parijs, 1901); Causeries psycholo-giques (Gent-Parijs, s.d.) (1902) (191 \^)\La m?Šmoire(Parijs, 1902. Biblioth?¨que internationale de psycho-logie exp?Šrimentale normale et pathologique, 19);Esquisse d'une ?Šducation de la memoire (Gent-Parijs, 1906); La psychologie quantitative (Gent-Parijs-Brussel, s.d.) (1903); Causeries psychologi-ques, 2me s?Šrie (Gent-Parijs, 1907); Esquisse d'une?Šducation de l'attention (Gent-Parijs, s.d.); Lapsychologie

d'aujourd'hui (Parijs, 1927), La partde l'imagination. Essai philosophique (Pa-rijs, 1937. Biblioth?¨que de philosophie contempo-raine). 14. De stichting gaat terug tot 1892. 15. 1868-1955. Doctor in de Rechten, in de Natuur- enWiskundige Wetenschappen en in de Filosofie.Promoveerde te Leipzig bij W. Wundt, in 1894, meteen dissertatie Ueber geometrisch-optische T?¤u-schungen (Leipzig, 1895). 16. 1881-1965. Docent in de experimentele psychologiesedert 1906, daarna buitengewoon en sedert 1912gewoon hoogleraar. Cfr. J. Nuttin, La vie etl'cEuvre du Professeur Albert Michotte, Psvcholo-gica Belgica. V (1965) 87-115. 17. J. Nuttin, Het Instituut voor Psychologie enOpvoedkunde aan de Universiteit te Leuven met eenoverzicht van de geschiedenis en het werk van deSchool voor Opvoedkunde 1923-1944 (Antwerpen,1945) 25. 18. 1852-1927. Klassiek filoloog en pedagoog; sedert1890 te Leuven belast met de geschiedenis van deopvoedkunde en met de methodenleer. 19. J.Nuttin, Het Instituut voor Psychologie enOpvoedkunde, 24-25. 20. Informatie over de activiteit van het AlgemeenPaedologisch

Gezelschap tot 1914 vindt men in hetPaedologisch Jaarboek III-IV (1902-1903), in hetBidletijn van het Algemeen Paedologisch Gezel-schap, I (19(M)-XI (1914), en in het Verslag derwerkzaamheden [i'Â?/i] het Algemeen PaedologischGenootschap (1912). Er zij ook verwezen naar deonuitgegeven licentieverhandeling van C. Ronsse,Het Algemeen Paedologisch Gezelschap(1902-1929) en zijn betekenis voor de mentaalgehandicapten in Belgi?? (Leuven, 1976). 21. Schoolhoofd, inspecteur over het gemeentelijk lageren buitengewoon onderwijs te Brussel, actief in diverse verenigingen, o.m. in de 'Soci?Št?Š protectricede Tenfance anormale'. 22. De 'Soci?Št?Š beige de p?Šdotechnie' publiceerde van1907 tot 1913 (?) een?Ÿ/z/Ze/m,waarvan enig exemplaarnog niet werd teruggevonden, en daarna een Revuede p?Šdotechnie, I (1913-1914). Na de EersteWereldooriog verzorgde zij o.m. een reeks Docu-tnents p?Šdotechniques. Verwezen zij naar deonuitgegeven licentieverhandeling van L. Pipe-leers. Pedologische beweging en mentaal gehandi-capten in Belgi?? tot 1914 (Leuven, 1976). 23. Tot de stichters

behoorden verschillende leden vande "Cercle p?Šdagogique de Charieroi', die zich o.m.ook met de pedologie inliet. 24. I(I909l1910)-V (1913-1914). 25. Voor nadere informatie over het instituut, cfr. L.Pipeleers,o.c-., 4-53. 26. Bulletin de la Soci?Št?Š de p?Šdagogie de Bruxelles,VIII. 2 (dec. 1910) 4; IX, 1 (dec. 1911) 6. Een in 1910door loteyko verzorgde 'Cours de psychologieexp?Šrimentale appliqu?Še ?¤ l'?Šducation' had in deschoot van de vereniging wel een groot succesgekend. 27. Informatie over de werkzaamheden v????r de EersteWereldoorlog vindt men in hst Bulletin de 1'Associa-tion m?Šdico-p?Šdagogique li?Šgeoise, waarvan deeerste reeks van okt. 1912 (I, 1) tot jan.-maart 1914(II. 1-2) heeft gelopen. 28. M. C. Schuyten, Sur l'importance des sciencesp?Šdologiques, Ier Congres international de p?Šdolo-gie, dl.I, La P?Šdologie (Synthese) (Gent,1911) 166; ld.. Voorwoord, Paedologisch Jaarboek.I (1900) VII-VIII; Zuid en Noord, InternationaalMaandschrift, I (1910) 471; I. loteyko. Lapedologie, Revue de l'Universit?Š de Bruxelles, XIII(1907-1908) 279^280. 29. Voor deze alinea, cfr. I. loteyko.

Discoursd'ouverture, Ier Congres international de P?Šdolo-gie, dl. 1,23-25; Id., L'enseignementdelap?Šdologieaux instituteurs et aux m?Šdecins, id., dl. II. 28-30;Id., Unification des teiines, des mesures et desnotations en p?Šdologie,/</., dl. II, 53; Id., La p?Šdolo-gie. Revue de VUniversit?Š de Bruxelles. XIll(1907-1908) 282-289; M. Schuyten, Lap?Šdologie, 11; Id., Sur l'importance des sciencesp?Šdologiques, Ier Congres international de p?Šdolo-gie, dl. 1, 20-21; A. Sluys, L'Enseignement de lap?Šdologie ??i l'?Šcole normale et ?¤ l'universit?Š, id., dl.11,23. 30. Vergelijk E.Meumann, o.e., dl. I, VII-VIII: de'Sozialwissenschaften', de psychologie, de anato-mie, de fysiologie, de anthropometrie, de pathologieen de psychopathologie,-de logica, de ethica, deaesthetica en de godsdienstpsychologie. 31. Volgens loteyko heeft de term pedologie in hetDuitse taalgebied minder succes gehad, omdat mener beschikte over termen als 'Kinderpsychologie'.'Kinderforschung', 'Kinderkunde' en 'Jugendkun-de', 'qui expriment en un mot ce qui n?Šcessite deuxou plusiers mots dans d'autres langues': Ier Congres 380



??? Pi'ilologie: de aanzet tot de experimentele pedafiogiek in Belgi??, ca. 1895-1914 international de pedologie, dl. II, 65. 32. Leerling van G. Stanley Hall. Werd leraiir aan destaatskweekschool te Emporia (Kansas). 33. Paidologie. Entniiif zu einer Wissenschaft desKindes (Jena, 1896). 34. Vooral via artikelen in de tijdschriften L'Ann?Šepsyclwlogiqite en Revue philosophiqiie de la Franceet de l'?Štranger. Voor zover mij bekend, was heteerste: E. Blum, La p?Šdologie. L'id?Še, Ie mot, lachose, L'Ann?Še psychohgique, V (1899) 299-331. 35. I. loteyko, L'Enseignement de la p?Šdologieaux instituteurs et aux m?Šdecins, Ier Congresinternational de p?Šdologie, dl. H, 27. 36. M. C. Schuyten,Lrt/;Â?/o/o,[;/V, 10. 37. 1847-1931. Leraiir aan, en sedert 1883 directeurvan de kweekschool te Hoei. Redacteur vanL'Obser\ateiir (1882-19(X)), L'Ecole nationale(1901/1902-1913/1914) en L'Edncation nationale(1919/1920-1923/1924). 38. Deze indeling hield Mirguet aan in zijn tijdschriftL'Ecole nationale. Typerend voor de bestaandeverwarring is, dat het plaatsen van artikelen onderbepaalde rubrieken zoals 'p?Šdagogie

scientifique','p?Šdotechnie', 'p?Šdologie' of'p?Šdagogie exp?Šrimen-tale" vrij willekeurig was en niet consequent met deindeling van de pedologie in zeven disciplines. 39. Dit is de indeling van zijn synthetisch opgevat werkLa p?Šdologie-, ze werd ook aangehouden in zijn 'Depaedologi?¨ (synthetisch opgcbouw??)',Paedologiscli.laarhoek, VIII (1913) 109-319. 40. I. loteyko. La p?Šdologie. Revue de l'Universiiede Bnaelles, XllI (1907-1908) 281-282. 41. I. loteyko. Unification des termes, des mesureset des notations en p?Šdologie, Ier Congres interna-tional de p?Šdologie, dl. II, 66. 42. Id., 53. 43. M. C. Schuyten. La p?Šdologie, 10. 44. E. Meumann, V'(w7<'.vÂ?/i,!,'<'/i, dl. 1,39. 45. Id., 4-5, 3.3-38. 46. Cfr. P. O. Drese, La didactique exp?Šrimentale deVV'. /l. Lay (Leuven-Parijs, 1956) 83-97. 47. Cfr. E. Clap;ir?¨dc, Psychologie de l'enfant etp?Šdagogie e.xp?Šrinientale (Gen?¨ve, 191 H) 52-60. 48. Cfr. G. Persigoiit, Essais de p?Šdologie g?Šn?Šrale(Parijs, s.d.) (1908) 56-59. 49. De beschrijvende pedologie, 'la science des mat?Š-riaux ??i i'aide desquels l'institution des enfants peut??tre r?Šalis?Še', behelst de geschiedenis van

deopvoedingsstelsels en van het gezin en de kinderso-ciologie; de analytische pedologie, 'la science des?Šl?Šments constitutifs de l'?Šducation scolaire', omvatkinderbiologie, psychopedagogiek en 'p?Šdagogiepositive ou p?Šdologie appliqu?Šc'; de dogmatischepedologie betreft de wijsgerige pedagogiek, deschoolstructuur en het onderwijsbeheer. 50. 1. loteyko, Unification des termes, des mesureset des notations en p?Šdologie, Ier Congres interna-tional de p?Šdologie, dl. II, 66. 51. J. J. van Biervliet. Premiers ?Šl?Šments dep?Šdagogie exp?Šrimentale la l'usage des ?Šcoles normales). Les bases (Gent-Parijs, 1911) 19. 52. 2 din, Gent-Parijs, 1911-1912. Een samenvattingwas: J. J. van Biervliet, Les principalesapplications de la p?Šdagogie e.xp?Šrimentale d l'u.sagedes institutrices et des instituteurs (Gent, 1913). 53. Van Biervliet stelde, als experimentele pedagogiek,de resultaten voor van de experimentele psycholo-gie. De twee delen van zijn Premiers ?Šl?Šments dep?Šdagogie e.xp?Šrimentale droegen als ondertitel: (1)Les Bases, (II) Les Applications. loteyko bewoogzich hoofdzakelijk op het psychologische terrein.

54. 1849-1936. Leraar, directeur van de jongenskweek-school te Bmssel 1880-1909. Auteur van verschil-lende pedagogische werken. 55. E. Ugarte de Ercilla, L'Education des passions,Ier Congres international de p?Šdoloi^ie, dl. 1.341-345. 56. A. Barralt, leraar te Havana, afgevaardigde vanCuba. 57. 'Ce qu'on appelle la science ne dit rien de cc qui nousimporte Ie plus dans la p?Šdagogie - les valeurs, lesllns et les id?Šals . . . L'Etude de l'enfant n'est qu'unmoyen dont Ie but est la formation de Thomme. Pour?Šduquer l'enlant. il faut savoir ce que c'est quel'enfant - d'o?? l'importance de la p?Šdologie et de lap?Šdotechnie; mais ni Tune ni l'autre ne doiventoublier ou n?Šgliger leurs rapports avec la philosophiequi. scule, pouira nous donner les id?Šals. Plus encoreque ce que c'est qu'un enfant, nous devons savoir ceque c'est qu'un homme, ce qu'il peut ??tre et doit??tre": Ier Congres international de p?Šdoloitie, dl. 1.83-84. 58. Id., 84: 'Herbert Spencer a dit que Ie but del'?Šducation est de pr?Šparer l'enfant ?¤ la vie complete.11 s'agit de la vie teile qu'elle est comprise au momentet dans Ie milieu o?? elle se manifeste. L'id?Šal

?Šducatif?Švolue donc dans Ie tcmps et l'espace, comme tout Iereste. La discussion philosophique, m?Štaphysique.religieuse de l'id?Šal de la vie. quelque importantequ'elle soit. ne pourrait aboutir au congres dep?Šdologie, car chacun Ie con(,-oit d'apr??s sesconvictions propres et ses sentiments intimes. Nousn'avons donc pas ?¤ approfondir ce sujet quin'appartient pas au programme du Congres'. 59. 1. loteyko. Discours d'ouverture, Ier Congresinternational de p?Šdologie, dl. I, 25. 60. Zie b.v. 1. loteyko, Unification des termes, desmesures et des notations en p?Šdologie. id., dl. II,47-49; Id., Mensurations, Instrimients, m?Šthodes.R?Šsultats. Etude de l'cnfance. P?Šdologie. Rap-ports pr?Šsent?Šs d la Ire section du IHe congresinternational d'?Šducalion familiale temt d Bruxelles<vi/9/0 (Bmssel, 1910) 1-2-1. 61. Id., L'Enseignement de la p?Šdologie aux instituteurset aux m?Šdecins, Ier Congres international dep?Šdologie, dl. II. 29-30. 62. Id.. Unification des termes . . ., id., 70-72; Id.,Mensurations . . ., Etude de l'enfance . . . lllecongres internatioiuil d'?Šducation familiale, 1-2-1,p. 3. 3065



??? iV/. de Vroede 63. Cfr. M. C. Schuyten,Z,rt p?Šdologie, 156-157. 64. Zie b.v. Id., Over de toename der spierkracht bijkinderen gedurende het schooljaar, PaedologiscitJaarboek, V(19m) 122. 65. J. J. van Biervliet, La technique p?Šdologique,Les Annalesp?Šdohmues, 11(1910-1911) 7-17;ID.,Premiers ?Šl?Šments de p?Šdagogie exp?Šrimeiitale, dl.I, 108-116. 66. Hij verbeterde o.m. de meettechniek van degewichts- en van de gezichtsillusie, ontwierp eenoptometrische schaal en construeerde een test totonderzoek van de tactiele scherpte en van deaandacht. 67. J. Nuttin, La vie et l'cEuvre du Professeur AlbertMichotte, Psvchologica Belgica, V (1965) 99. 68. De Binet-Simonschaal van 1905 werd in 1908gewijzigd nadat Decroly en zijn medewerkster, Mej.J. Degand, in 1907 kritiek hadden geformuleerd. Deversie van 1908 werd in 1911 andermaal aangepast,na onderzoek door dezelfden in 1910. Cfr. O.Decroly en J. Degand, Les tests de Binet etSimon pour la mesure de Tintelligence. Contributioncrit\quc,An:hires de psychologie, VI (1907) 27-130:ld.. La mesure de l'intelligence chez des enfantsnormaux

d'apr?¨s les tests de MM. Binet et Simon.id., IX (1910) 81-108. 69. We verwijzen daarbij, voor Schuyten en voor hetAlgemeen Paedologisch Gezelschap, naar het Pae-dohgisch Jaarboek, I(1900)-IX(19I9) en het Bulle-tijn van hel Algemeen Paedologisch Gezelschap,I(19(M)-XI(1914); voor loteyko naar La Revuepsychologique, I(1908)-VII( 1914); voor het "Institutnational beige de p?Šdologie' naar Les Annalesp?Šdologiques, I( 1909^1910)-V(1913-1914); voor de'Soci?Št?Š beige de p?Šdotechnie' naar de Revue dep?Šdotechnie, 1(1913-1914); voor de Luikse pedolo-gen naar het Bulletin de 1'Association m?Šdico-p?Šdagogique li?Šgeoise, nr. 1 (okt. 1912) - 11.l-2(jan.-maart 1914). Belgische pedologen hebbenook artikelen gepubliceerd in buitenlandse tijdschrif-ten zoals L'Ann?Še psychologique, Archives depsychologie en Archives internationales d'liygi?¨nescolaire. De meer algemeen-pedagogische Belgi-sche periodieken die de meeste pedologischeinformatie gaven, waren L'Ecole nationale,I(1901-1902)-XIII( 1913-1914) en Zuid en Noord,I(I910)-III(1912), voortgezet onder de titel L'Ecolemoderne,

IV(1913)-V(I914). 70. Lichaamslengte en -gewicht, borstomtrek, omtrekvan het hoofd, links- en rechtshandigheid, huidge-voeligheid, tast-, gezichts- en hoorvermogen, spier-kracht, voeding, spr;uikgebreken, e.a.m. 71. Voor Schuyten stond het vast dat de lichamelijksterkste kinderen ook de intelligentste waren: M. C.Schuyten, Knijpkrachtvanatie en verstandsont-wikkeling der schoolkinderen, Paedologisch Jaar-boek, III-IV( 1902-1903) 54-152; Id., La p?Šdologie,64, 74 en 105. 72. Schoolleeftijd, gevoelige periode, handvaardigheid,spel, gymnastiek, co??ducatie, meisjesopvoeding. oefening van het geheugen, sexuele opvoeding,openluchtschool, samenwerking tussen school engezin, verluchting, verwamiing en verlichting, derklaslokalen, schoolbanken, leermiddelen, lezen,schrijven, aanschouwingsondei"\vijs, hoofdrekenen.e.a.m.. 73. Zo zette men b.v. in het 'Institut national beige dep?Šdologie' een brede studie op betreffende de rol vanhet gezichtsvennogen in het leerproces en, daarbijaansluitend, betreffende de maatregelen vereist totrealisatie van optimale milieuvoorwaarden. Hetinstituut organiseerde

ook een internationale enqu??teover het schrijfmateriaal en wijdde een uitvoerigediscussie aan het recht- en het schuinschrift. 74. I. loteyko heeft onderzoek verricht over morelepersoonlijkheidsaspecten, zoals b.v. de noties vangoed en kwaad. In haar tijdschrift. La Revuepsychologique, zijn in I9I2-I9I4 verschillendebijdragen over zedelijke opvoeding verschenen. Dieperiodiek had ook aandacht voor sociologischepublikaties. In de schoot van de 'Soci?Št?Š beige dep?Šdotechnie' werkte een sociologische sectie. Hier isde rol van de school in de opvang van socialerandgevallen (kinderen en jeugdigen) ter sprakegekomen. De 'Soci?Št?Š" heeft in 1912-1913 eenenqu??te gehouden over de invloed van bioscoopbe-zoek op het kind. In de schoot van het 'Institut deSociologie Solvay' onderzocht een werkgroepsociale verschijnselen in relatie tot het kind. 75. Wat Schuyten dan ook betreurde: M. C. Schuyten.La p?Šdologie, 211. 76. Dat werd de pedologie als haar zwaarste foutaangerekend door J. Klootsema, La connais-sance scientifique du caract?¨re comme subdivisionde la p?Šdologie, Ier Congres interiuitional

dep?Šdologie, dl. I,299^3(X). 77. Zie b.v. de kritiek van Schuyten op het anthropome-trische onderzoek: M. C. Schuyten, Im p?Šdologie.63 en 68; A. Reintjens, Kinderstudie I. Paedolo-gische Bladen, II, I (jan. 1926)9^10. 78. J. J. van Biervliet, Premiers ?Šl?Šments de p?Šdago-i;ie exp?Šrimentale, dl. 1, 22; dl. II, 17. 79. /</., dl. I, 25; dl. 11, 1-2; M. C. Schuyten, Lap?Šdologie, 12. 80. U.C.^i:huy\m. La p?Šdologie, 155. 81. J. J. van Biervliet. I'reniiers ?Šl?Šments de p?Šdago-gie e.xp?Šrimeiitale, dl. II, 10. 82. Zie b.v. het overzicht van haar tekoilen ibid., dl. 1.2-18. 83. Id.. dl. 1, 1-2 en 120-121; M. C. Schuyten, Lap?Šdologie. 186; Revue de p?Šdotechnie. I, I (okt.-nov. 1913) 3. 84. I. loteyko, Unillcation 'des lermes, des mesureset des notations en p?Šdologie. Ier Congres interna-tional de p?Šdologie, dl. II, 67. 85. 1878-1958. Onderwijzer, leraar aan de stedelijkejongenskweekschool te Bnissel 1905-1919, directeurvan die instelling 1919-1938. Doceerde 1919^1948pedagogiek aan de universiteit te Bnissel. Medewer-ker aan talrijke pedagogische periodieken. Voorzit- 382



??? Pi'ilologie: de aanzet tot de experimentele pedafiogiek in Belgi??, ca. 1895-1914 ter van de 'Soci?Št?Š de p?Šdagogie de Bmxelles"1913-1919; hulpsecretaris en na de oorlog algemeensecretaris van de 'Soci?Št?Š protectrice de l'enfanceanormale'. 86. Het initiatief ging uit van Dr. Jean Demoor(1867-1941), professor aan de Vrije Universiteit,leraar aan de kweekschool en inspecteur over hetbuitengewoon onderwijs te Brussel, en werd doordirecteur A. Sluys gesteund. Betreffende opzet enuitvoering, cfr. T. Jonckheere, Die experimen-telle P?¤dagogik in Belgien, Die e.xperintentelleP?¤dagogik. V (1907) 107-108, 110-111; A. Sluys,L'Enseignement de la p?Šdologie ?¤ T?Šcole normale et?¤ l'universit?Š, Ut Congres international de p?Šdolo-gie. dl. 11, 19-21. 87. Betreffende conceptie, inhoud, materiaal, werk-zaamheden en resultaten, cfr. 1. loteyko,L'Enseignement de la p?Šdologie aux instituteurs etaux m?Šdecins, Ier Congres international de p?Šdolo-gie. dl. 11,30-37; ld.. Rapport sur les laboratoires dep?Šdologie des ?Šcoles normales provinciales duHainaut (M??ns et Charleroi), La Revue psycliologi-que. I (1908) 28-35.

Diverse artikelen in dit tijdschriftbrachten verslag uit over te Bergen en te Charieroiuitgevoerde onderzoekingen. Zie ook; Eeoles nor-males primaires provinciales dn Uainant. 1906-1926.XXe Anniversaire. Discours prononc?Šs, (Charieroi,1926). 88. H. Van daele, 150 jaar stedelijk onderwijs teAntwerpen 1819-1969 (Antwerpen, 1969) 214-215. 89. I. loteyko. La p?Šdologie. Revue de l'universit?Š deBni.xelles. XIll (1907-1908) 312-315; Id.. Rapportsur les laboratoires de p?Šdologie des ?Šcoles normalesprovinciales du Hainaut (M??ns et Charieroi). LaRevue p.sychologique. I (1908) 30-31; J. J. vanBiervliet, La technique p?Šdologiquc, Ia>s Annalesp?Šdologiqiies. 11, I (okt. 1910) 15-16; T. Jonck-heere, Initiation du personnel enscignantaux notions de p?Šdologie, luiidc de renfance.P?Šdologie. Rapports pr?Šsent?Šs ?¤ la Ire section dnIIIe congr?Šs international d'?Šdncalion faniiliale tenn() Brnxelles en 1910. 1-6-1; A. Sluys, L'Enseigne-ment de la p?Šdologie l'?Šcole normale ct ?¤runiversit?Š. Ier Congres international dc p?Šdologie.dl. IL 15-25; 1. loteyko, L'Enseignement de lap?Šdologie aux instituteurs et aux m?Šdecins,

id..26-39. 90. Die conferenties liepen tot 1912. De inhoud ervanwerd weergegeven in de Premiers ?Šl?Šntents dep?Šdagogie exp?Šrimcntale. La p?Šdagogie expcrimentale et l'cnseignementprimaire beige. Les Annales p?Šdologiqiies. IV.Cian. 1913) 52. 92. Het aantal leden van de 'Soci?Št?Š beige de p?Šdotech-nie' en van het 'Institut national beige de p?Šdologie'viel niet te achterhalen. Het Algemeen PaedologischGezelschap telde in 1912 ca. 150 (binnen- enbuitenlandse) leden, de 'Association m?Šdiccvp?Šdagogique li?Šgeoise' 134. 93. In maart-april 1909 ging het om een vijfdaagse cursus. van 1910 af om lessenreeksen gedurende zesmaanden, a rato van twee avondlessen per week.Demonstraties en uitstappen sloten daarbij mm.L'Ecole nationale, Vlll (1909) 390; Minena, II(1910-1911)31. 94. Gedurende vier zomerweken werden lessen gegevenin de pedologische wetenschappen; daarnaast warenpraktische oefeningen en bezoeken aan laboratoriaen onderwijsinstellingen geprogrammeerd. Cfr. LaRevue psychologiqne. 11 (1909) 176 . 490-495; 111(1910) 98; 1. loteyko, Notice sur Ie s?Šminaire dep?Šdologie. De

Nationale School. VI (1909^1910)283-287. 95. M.C.Schuyien. La p?Šdologie. 155. 96. Te Antwerpen zelf had Schuyten te kampen met 'demooiste plaatselijke onverschilligheid'; hij slaagde erniet in, de schoolpraxis te doen aanpassen; M. C.Schuyten, Historiek der Antwerpsche paedolo-gie, Bidletijn van het Algemeen PaedologischGezelschap. IX (1912) 4-12. 97. Voor de analyse van de Belgische pedagogischeperiodieken, waaronder de hierna vernoemde, zijverwezen naar M. de Vroede e.a.. Bijdragen totde geschiedenis van het pedagogisch leven in Belgi??in de 19de en 20ste eeuw, dl. 1, De Periodieken1817-1878 (Gent-Leuven, 1973), dl. U, De Periodie-ken 1878-1895 (Gent-Leuven. 1974), dl. 111, DePeriodieken 1896-1914. 1ste stuk (Gent-Leuven.1976). 98. B.v. Le Monitenr des institnteins primaires(1872-heden) en Dc Schoolbode van Limburg(1893-1914). 99. Wat hadden de onderwijzers nodig? - 'de l'air. del'hygi?¨ne, de la sant?Š, du pain, d'abord; de lap?Šdologie ensuite'. De pedologie, 'Science (avec Smajuscule)', w;ls niet 'la panac?Še infaillible qui var?Šg?Šn?Šrer tout notre syst?¨me ?Šducatif"; L'Ecolebeige. 1

(1909^1910) 161. 100. Het onderzoek was nog niet ver gevorderd en langniet alle resultaten bleken betrouwbaar, zcxlat meerdan ?Š?Šn pedoloog te hoog van de toren blies; somsstreefden de pedologen ook onmogelijke objectievenna. Dc experimentele kon de oude psychologie nietgeheel vervangen: de ziel viel niet te doorgronden.Het kind was niet alleen natuuriijke materie, maarook bovennatuuriijke ziel. De pedologie zweeg overhet doel van de opvoeding, maar in de pedagogiekkonden de maatschappelijke en religieuze dimensiesniet worden gemist. Bepaalde pedologen leken ookdoor andere dan door pedagogische bekommernis-sen te worden gemotiveerd: men kon ze vanpositivistisch materialisme niet vrij pleiten. Onder-zoek met behulp van instrumenten paste niet in descholen. Een goede pedagogische praxis veronder-stelde nog iets meer dan alleen maar wetenschappe-lijke kennis. Bepaalde reserves vindt men b.v.geformuleerd in Het Katholiek Onderwijs, Sint-Cassiannshlad, Ons Woord en De Belgische School.Een interessant, synthetisch artikel is dat van Fr.Maximin. P?Šdagogie et p?Šdologie, Reviu- de

Carls- 383



??? iV/. de Vroede hourg, 11 (1909) 59^-71. 101. Naast L'Ecole nationale cn Zuid en Noord, bovenreeds geciteerd, vallen te vermelden: L'Enseignc-ment pratique (1890-1914), L'Ecole praliqiie(1902-1914), L'Institiiteur helge (1904-1914) en DeNationale School {l905-\9\2). 102. J. J. van Biervliet, Premiers ?Šl?Šnients de p?Šdagogieexp?Šriinentale, dl. 1, 19-20; A. Sluys, L'Enseig-nement de la p?Šdologie ?¤ l'?Šcole normale et ?¤Tuniversit?Š, Ier Congres international de p?Šdolo-gie. dl. II, 24. 103. M. C. Schuyten, La p?Šdologie. 12, achtte zulkswel wenselijk. 104. Bulletin de la Ligue de l'enseignement. XLIV (1908)57-63; La Revue psychologic/iie. I, (1908) 30-31,190-194; I. loteyko. La p?Šdologie. Revue derUniversit?Š de Bruxelles, XIII (1907-1908) 310-312;Id., L'Enseignement de la p?Šdologie aux instituteurset aux m?Šdecins, Ier Congres international dep?Šdologie, dl. II, 26-39; A. Sluys, L'Enseigne-ment de la p?Šdologie ?¤ l'?Šcole normale et ?¤l'universit?Š, id.. 15-25; M. C. Schuyten, Surl'importance des sciences p?Šdologiques, id.. I, 22;|0.1 Decroly, La psychologie de l'enfant enBelgique, Revue de

l'Universit?Š de Bruxelles. Xlll(1907-1908)691. 105. Informatie vindt men in haar driemaandelijks orgaanLe Paedologium. 1 (1913)-11(1914), evenals in LaRevue psyclwlogiciue, V(1912>-VI1( 1914). Zie ookL. Pipeleers,o.r., 86-106. 106. Het eerste jaar waren 16 studenten ingeschreven, hettweedejaar 30, miast 10 vrije. In het totaal waren 10nationaliteiten vertegenwoordigd. 107. Er waren vier laboratoria (pedologie, experimentelepsychologie, fysiologie en anthropometrie, chemie)en twee seminaries (historische pedagogiek enpedologie). 108. I. loteyko heeft er herhiialdelijk op gewezen, dat dewetenschappelijke kinderstudie nieuwe horizontenopende voor de psychologie, door het onderzoek opde ontwikkeling van de mentale functies, door haarpsychogenese genoemd, te ori??nteren. Zie b.v. I.loteyko. Discours d'ouverture, Ier Congres in-ternational de p?Šdologie, dl. I, 23; ld., Unificationdes termes, des mesures et des notations enp?Šdologie,Â?/., dl. II, 64. 109. In dit verband zij verwezen naar vier onuitgegevenLeuvense licentieverhandelingen: W. Vanneste,De mentaal gehandicapten: terminologie,

indelingen diagnostiek in de periode 1896-1914 (1975); M.Dupont, Het gemeentelijk buitengewoon onder-wijs te Brussel van 1897 tot 1914 (1975); M.Verplaetse, Het gemeentelijk buitengewoon onder-wijs te Antwerpen van 1899 tot 1914 (1974); G.Vandenbussche, De 'Soci?Št?Š protectrice del'enfance anormale' (1901-1933) en haar zorg voorde mentaal gehandicapten in Belgi?? (1974). Onuitge-geven is ook de dissertatie van M. van Walleghem,Ontwikkeling van de basisfuncties hij jongementaal gehandicapte kinderen. Historisch over-zicht van de trainingsprogramma 's met nadruk op detraditioneel genoemde 'zintuiglijke opvoeding'(Leuven, 1973). 110. Zie b.v. A. Nyns, Le carnet m?Šdico-p?Šdagogique,Zuid en Noord, II (1911) 570-584. 111. Volgens O. Decroly, La psychologie de l'enfanten Belgique,Revue de 1' Universit?Š de Bruxelles, Xlll(1907-1908) 688, voelden de leraren uit het middel-baar en hoger onderwijs over het algemeen het nutvan de kinderstudie niet aan. Aan de ene kant warenze te zeer gespecialiseerd en aan de andere kanthadden ze niet met dezelfde moeilijkheden af terekenen als

de onderwijzers: de populatie van hunklas was reeds geselecteerd en ze hadden eenprogramma af te werken dat voor de beste elementenwas weggelegd, terwijl de minder goede voor hengeen belang opleverden en doorgaans werdenge??limineerd. 112. Een concreet voorbeeld van een practicus, onderwij-zer te Brussel, die wel in toepassing wilde brengenwat aan gegevens - in casu betreffende deintellectuele vermoeidheid - bekend was, maar diedaarmee nog niet zo veel kon doen, geeft P.Michaux, Branches qui fatiguent le moins les?Šl?¨ves. Dur?Še des cours; ordre dans lequel lesbranches doivent ??tre enseign?Šes. Etude de l'enfan-ce. P?Šdologie. Rapportspr?Šsent?Šs ci la Ire section duIlle Congres international d'?Šducation familialetemi a Bruxelles en 1910, 1-4-1. 113. Als propagandist daarvan trad op de Oostendseonderwijzer Edward Peeters, met een reeks 'Nou-velle Biblioth?¨que P?Šdagogique', met een Bulletinhibliographiciue de la Nouvelle Biblioth?¨que P?Šda-gogique (190J^I909) en vooral met het tijdschriftA/mmv; (1909^1914). 114. T. Jonckheere, Initiation du personnel enseig-nant aux

notions de p?Šdologie. Etude de l'enfance.P?Šdologie. Rapports pr?Šsent?Šs ?¤ hi Ire section dnnie Congres international d'?Šducation familialetenu d Bruxelles en 1910. 1-6-1, p. 2; L. Nagy.Enseignement de la p?Šdologie pour les p?Šdagogues,les m?Šdecins et le personnel des tribunaux pourl'enfance, Ier Congres international de p?Šdologie.dl. II. 10; 1. loteyko, L'Enseignement de lap?Šdologie aux instituteurs et aux m?Šdecins. id.. 29. 115. In Belgi?Š v????rde Eerste Wereldooriog het duidelijkstterug te vinden in de vereniging 'L'Art ;i l'?Šcole et aufoyer', geslicht in december 1905, over wier activiteitmen informatie vindt in het gelijknamige tijdschriftL'Art () l'?Šcole et au foyer. I-( I906)-IX (1914). 116. Cfr. L. Pipeleers, Â?.<â€?., 68-71. Curriculum vitae M. F. V. De Vroede (geb. 1922). Licentiaat in de Letterenen Wijsbegeerte (Gent 1943), doctor in de Letteren enWijsbegeerte (Gent 1957), geaggregeerde voor het hogeronderwijs (Leuven 1970). Lenuir rijksmiddelbaar ennormaalonderwijs. Belast met wetenschappelijk onder- 384



??? Pi'ilologie: de aanzet tot de experimentele pedafiogiek in Belgi??, ca. 1895-1914 zoek. Sedert 1967 achtereenvolgens werkleider, lector, Pedagogiek. Publiceerde op het terrein van de heden-docent, geassocieerd en gewoon hoogleraar aan de daagse cultuurgeschiedenis (Vlaamse Beweging, pers.Katholieke Universiteit te Leuven, afdeling Historische opvoeding en onderwijs). 385



??? Rekenstoomissen De samenhang van technisch en begrijpend rekenen met enkele psychologischevaardigheden.' J. J. Dumont, J. H. M. Hamers^ en A. J. J. M. RuijssenaarsInstituut voor Orthopedagogiek, Universiteit Nijmegen Samenvatting Op grond van skores op 22 variabelen van 120rekengestoorde kinderen in de leeftijd van 9,10 en 11jaar is d.m.v. korrelatieonderzoek,faktor-analyse endiskriminant-analyse het belang aangetoond vaneen aantal intelligentiefaktoren voor het rekenen. Tevens is ingegaan op de vraag of er gesprokenkan worden van verschillende soorten rekenen endaaraan gekoppelde rekenstoomissen. Het lijkt voorshands juister te spreken van tweeonderscheiden aspekten van het rekenen, met namehet technisch en het begrijpend. Voor beide aspekten zijn de onderscheidenintelligentiefaktoren van belang. Echter, voor hettechnisch aspekt is het geheugen van extra belang. 1. Inleiding Op het gebied van onderzoek en theorievormingm.b.t. leerstoornissen wordt verreweg de meesteaandacht besteed aan lees- en schrijfstoornissen.dyslexie en dysorthografie, terwijl bijvoorbeeld

tuinrekenproblemen aanzienlijk minder aandacht wordtgeschonken. De redenen voor dit verschil inbelangstelling zijn niet erg duidelijk. Het is mogelijkdat de opvatting nogal verbreid is dat lees- enschrijfstoornissen meer afhankelijk zijn van speci-fieke faktoren. De rol van de intelligentie alscriterium voor voorspelling van lees- en schrijf-stoornissen is hierbij niet dominant (Schonell 1942,Malmquist 1969, Van der Liuin 1973). Rekenstoor-nissen dtiarentegen zouden in die opvatting meer eenuiting zijn van het niveau van de intelligentie enderhalve minder vatbaar voor be??nvloeding enverbetering. Sinds echter duidelijk is geworden datrekenstoomissen ook bij overigens normaal intelli-gentieniveau kunnen voorkomen, is de vraag nciardesamenhang met andere psychologische faktoren,aspekten of vaardigheden aktueel geworden. Theo-retisch bieden zich twee mogelijke verklaringsmo-dellen aan, wanneer we cifzien van het algemeneintelligentieniveau als verklarende hypothese voorrekenstoomissen. - In de eerste plaats is er door Schonell en Schonell(1965) de nadmk gelegd op de omstandighedenwaaronder

het kind moet leren rekenen. Te weinigpraktische ervaring, slecht onderwijs, te eenzijdigmemoriserend onderwijs, negatieve motivatie,emotionele gevolgen van psychische stress enfaalangst zijn naast koncentratieproblemen enhyperaktiviteit ongunstige kondities om in hetrekenen sukses te hebben. - In de tweede plaats is er in de psychologie van destmktuur van de intelligentie de identifikatiebekend van een aantal fakoren die met sukses inhet wiskunde-onderwijs na de basisschool blekensamen te hangen (Vemon 1971, Borghouts 1976,Smith 1964, Butcher 1970, Eysenck 1967). Metname bleek de zogeheten visuo-spati??le faktor,tmngeduid met het symbool k, of in kombinatiemet de technische vaardigheid, aangeduid alsk : m, de belangrijkste voorspeller naast dealgemene intelligentiefaktor g, voor vakken alswiskunde. Hoewel deze spatiele vaardigheid zichlijkt te ontwikkelen tussen het elfde en vijftiendejtuir (Vernon 1971,Fmchter 1954) is tochdevnuigte stellen of het rekenen op de basisschool ook nietsamenhangt met bepaalde intellektuele faktoren.wellicht ook met visuele en spatiele bekwaamhe-den

in het bijzonder. Vervolgens gaan we in op de vraag of er gesprokenkan worden van twee soorten rekenen en tweesoorten rekenstoomissen. Het onderscheid tussentechnisch rekenen of cijferen en begrijpend ofprobleem oplossend rekenen wordt viuik gemaakt(Vemon 1971, Schonell en Schonell 1965). Heteerste meer mechanisch automatische aspekt vanhet rekenen wordt dan gesteld tegenover het meerinzichtelijke bij het oplossen van rekenproblemen.Dit onderscheid is onlangs nog eens door Borghouts(1976) op bijzondere wijze niuir voren gebracht,waarbij zij het onderscheid opvat als aanduiding vantwee wijzen van rekenen of zelfs twee soorten vansommen en vraagstukken. Bij het oplossen van elk 386 Pbdagogi.sche Studi??n 1977 (54) 386-397



??? Rekenstoornissen rekenkundig probleem, hoe eenvoudig ook ais somof hoe ingewikkeld als vraagstuk ook, zouden ?Šntechnische ?Šn begrijpende operaties van het kindgevraagd worden. In haar studie gaat zij vervolgensnog een stap verder door op grond van klinisch-psychologisch onderzoek en orthodidaktische be-handeling van kinderen met rekenstoornissen deveronderstelling uit te spreken dat kinderen onder-scheidenlijkgestoord kunnen zijn in het technische ??fin het inzichtelijke van de rekenoperaties. Zijvermoedt met andere woorden dat kinderen detechnische kant van het rekenen kunnen beheersenzonder inzicht, terwijl andere kinderen inzichtkunnen hebben zonder dat ze een bewerking goedkunnen uitvoeren. Deze twee aspekten worden danvervolgens gerelateerd gedacht aan verschillendeaspekten van de intelligentie, uitgedmkt in faktoren. Ook in de faktor-analytische studies betreffendede struktuur van de intelligentie wordt op enkeleplaatsen op het hier bedoelde onderscheid geduid.Deze verwijzingen zijn echter schaars, daar demeeste studies die betrekking hebben op kinderenvan elf jaar en ouder de

mogelijke begimfdheid voorwiskunde en technische viikken voor ogen hebben.Vernon (1971, pag. 42) echter noemt het verschilwel. maar vermeldt erbij dat het tot dusver nog nietgebleken is aan verschillende faktoren gerelateerd tezijn. Beide rekenaspekten hangen samen met deiilgemene faktor van de intelligentie (g), de faktor diede schoolse met name verbale vaardigheden omvat(v : ed) en een faktor die betrekking heeft op het snelomgaan met cijfers (n). Een ondersteunende rolWordt ook gespeeld door de geheugenfunktie (m)daar het hierbij gaat om het onthouden en toepassenvan een afspraken/symbolensysteem. Problemenmet technisch rekenen zullen hierin voor een deeleen oorsprong vinden. Gezien het belang van de samenhang vanpsychologische variabelen met rekenen en hetonderscheid in typen als uitgangspunt voor eendaarop aansluitende orthodidaktische behandelingWerden bovenstaande hypotheses in een empirischonderzoek getoetst. 2. De vmaf^stellin!^ Indien rekenen berust op, of samenhangt metspecifieke voorwaarden of bepaalde, in de stiiiktuurde intelligentie aanwijsbare faktoren, dan is

de\'nuig welke deze faktoren zijn. Vanuit de literatuurover rekenen en rekenstoornissen is deze vraagstel-ling als volgt te specificeren. In de studies die zichrichten op de struktuur van de intelligentie wordensteeds konelaties berekend tussen vele variabelendie op een zo breed mogelijk gebied intelligentgedrag meten. Bij de reduktie van de korrelatiema-trix tot enkele faktoren worden verschillendemodellen gebniikt. Bekend zijn het model van depcirallelle faktoren (Thurstone 1941), het driedimen-sionale model (Guilford 1959, 1961) en het hi??rar-chisch model (Burt 1940, Vernon 1971, Butcher1970, Smith 1964). In ons onderzoek hebben we hethi??rarchische model als uitgangspunt genomen,aansluitend bij de Britse traditie (Humphreys 1962,Van GeiTen 1971, Boon van Ostade en Wouters1973). In dit model wordt de menselijke intelligentieals hi??rarchisch gestmktureerd opgevat en voorge-steld. Er is ?Š?Šn algemene faktor (g) die eenuitdaikking is van wat aan alle intelligente gedraggemeenschappelijk is. Vervolgens worden bredegroepsfaktoren onderscheiden, een verbale faktor v,meesti?? jiangeduid v : ed, 'verbiil-

educational',om aan te geven dat de samenhang tussen deverbaal-intelligente taken in onze kuituur vooraldoor onderwijs en opleiding tot stand wordtgebracht. De tweede groepsfaktor k : m is minderafhankelijk van deze kulturele standaardisatie,daarom ook heterogener van aard en wordt opverschillende wijze gedefinieerd. Als aanduidingenworden gebniikt de termen spatieel, visuo-spatieelen spatieel-konstiiiktief-technisch. Burt zelf defi-nieerde de spatiele als 'de vaardigheid om Objektenin hun mimtelijke relaties waar te nemen, teinterpreteien of mentaal te herordenen' (vgl.Fnichter 1954). Tegelijkertijd benadrukte hij al datdie vaardigheid betrekking had op zowel twee-dimensionale als drie-dimensionale waarnemingenen voorstellingen. Faktoren van de eerste orde (Thurstone's PrimaryMental Abilities) horen in deze hi??rarchie hooguit ophet niveau van de kleine of smalle groepsfaktoren,zoals de gehcugenfaktor m, een faktor voor het sneloptellen en aftrekken n, of een snelheidsfaktor. De voorstelling van de stiiiktuur van de intelligen-tie moet tenslotte als hypothetisch worden opgevat.Het is een modelvoorstelling van de

intelligentie,geen afbeelding. (zieF/^,'. /). Naast de studies m.b.t. de struktuur van deintelligentie zijn de opvattingen van Piaget m.b.t. deontwikkeling van het getalbegrip bekend (Dumont1969, Koster 1975, Hamel 1974). In deze studiesworden logische klassitlkatie en seriatie als belang-rijke rekenvoorwaai-den ge??dentificeerd. De vraag-stelling van dit onderzoek spitst zich na hetvoorafgaande dus toe op de vraag op welke wijze hetrekenen gerelateerd is aan:- de algemene intelligentie 387



??? m J. J. Duinont, J. H. M. Hamers en A.J.J. M. Riiijssenaars - de verbaal edukatieve faktor - de visuospati??le faktor - de faktoren geheugen, akkutaresse in het sneluitvoeren van rekenkundige bewerkingen,'word-fluency' - logische klassificatie en seriatie. Vervolgens wordt nagegaan of een groep kinderenmet rekenstoornissen onderscheidel ijk kan wordenge??dentificeerd naar twee soorten (typen) reken-stoornissen, met name stoornissen in het begrijpenden stoornissen in het technisch rekenen. Beide typenzijn gekenmerkt door een groot aantal fouten insommen en rekenvnmgstukken die verdeeld kunnenworden in fouten die wijzen op een gebrekkiginzicht, en fouten die wijzen op een gebrekkigerekentechniek. Beide soorten van fouten wordenvervolgens verondersteld gekoppeld te zijn aanverschillende groepen van intelligentie-faktoren. Defouten in het begrijpend rekenen worden gedachtsamen te hangen met de visuo-spati??le faktor en devariabelen logische klassifikatie en logische seriatie.De fouten in het technisch rekenen worden ge-dacht samen te hangen met de geheugen-faktor enfluency-

faktor, als onderdelen van de verbale faktor,en met de faktor cijfermatige snelheid (Borghouts1976). Alvorens over te gaan tot de beschrijving van hetonderzoek een tweetal opmerkingen vooraf: - Als in de literatuur wordt gesproken over rekenenis niet steeds duidelijk wat onder rekenen verstcUinwordt, zoals er ook nauwelijks overeenstemmingis over de te hanteren terminologie: arithmetic,rote arithmetic, reasoning arithmetic, arithmeticcomprehension, computation, arithmetic mathe-matics, numerical Operations, mechanical arith-metic, problem arithmetic, mental arithmetic,cijferen, technisch rekenen, hoofdrekenen, den-kend rekenen, inzichtelijk rekenen, redaktiereke-nen, begrijpend rekenen enz.In dit onzerzoek zullen we de termen begrijpenden technisch rekenen hanteren. Bij het begrijpendrekenen staat het inzicht, het probleem-oplossenddenken centnial, terwijl het bij het technischrekenen gaat om het mechanisch-automatischomgaan met cijfersymbolen.Wanneer wij in het volgende spreken vanpsychologische variabelen, sluiten wij in ditonderzoek emotionele en motivationele aspektenuit evenals

didaktische en andere omgevingskon-dities. Het giuit ons nu alleen om een benaderingvan de strukturele samenhang tussen intelligentieen rekenen, zonder dat wij het belang van degenoemde aspekten willen onderschatten. Involgonderzoek zullen deze faktoren de vereistetuindacht moeten krijgen. V: ed major group factors:minor grou p factors: specific factors:Figuur 1. Modt'lvoorsU'Uing van dc intelligentie 3. Hc'1 onderzoek 3.1. De onderzoekspopulatie Geselekteerd zijn 120 kinderen (98 jongens en 22meisjes) met rekenstoornissen in de leeftijd van 9,10 en 11 jaar, van 12 L.O.M.'-scholen, verdeeld over7 gemeenten in de regio Amhem-Nijmegen. Bij de verwerking van de gegevens is zo mogelijkgebruik gemaakt van gegevens waarbij de leeftijd isuitgepartialiseerd, d.w.z. dat de leeftijd als variabelekonstant is gehouden.Van kinderen van L.O.M.-scholen kan worden 388



??? Rekenstoornissen verwacht dat zij beschikken over een gemiddeldeintelligentie. De selektie op rekenstoornissen gebeurde in deverwachting dat bij deze groep aldus duidelijk aanhet licht zou treden of er een specifieke samenhangtussen hun rekenprestaties en intelligentiestruktuuraanwezig was. Een andere reden was dat het voorhet onderzoek naar mogelijke typen van rekenstoor-nissen noodzakelijk was kinderen met rekenstoor-nissen te selekteren. Deze selektie heeft plaiUsgevonden middels eenvooronderzoek. Het criterium hierbij bestond uit: a. Het oordeel van de leerkracht dat het kind 1 jaiirof meer achterstand bij het rekenen vertoont. b. Een achterstand van 1 jaar of meer in het schoolserekenen zoals gemeten met de SchiedamseRekentest. 3.2. De testhauerij Uit overwegingen van betrouwbaarheid (Nunnally1967) zijn voor iedere variabele twee tests opgeno-men, m.u.v. de variabelen klassifikatie en seriatie.Dit laatste omdat beide begrippen nauwelijks inbestaande gestandaardiseerde en gevalideerde testsbeschikbaar zijn. Achtereenvolgens zullen we nu de tests weerge-ven als operationalisaties van de

aspekten van deintelligentie en de Piaget fenomenen waarmee zijverwacht worden samen te hangen. 1. Standard Progressive Matrices van Raven J. C.en de totaalskore over vier WlSC-subtests(woordenschat, inzicht, blokpatronen en k??de-ren) als maten voor de algemene intelligentie (g)(Smith 1964, Dumont 1971 en 1976). 2. Als maat voor de verbale intelligentie de beideWISC-subtests Woordenschat en Inzicht (Ban-natyne 1971). 3. De peiformale WISC-subtests blokpatronen enk??deren als maat voor de praktisch-niimtelijkeintelligentie. 4. De tests Paper Folding uit Kit of ReferenceTests van French e.a. en de drie-dimensionaleblokpatronen uit de International F'eiformanceScale van Leiter e.a. als operationalisatie vanhet niimtelijk-logisch redeneren voor wat hetaspekt van visualisatie betreft. 5. De tests Card Rotations uit Kit of ReferenceTests van French e.a. en de subtest Space uitde Nederiandse bewerking van de PrimaryAbilities van Thurstone als operationalisatiesvan het ruimtelijk-logisch redeneren voor watbetreft het aspekt mimtelijke ori??ntatie. 6. Het optellen en iiftrekken van eenvoudigeopgaven (onder 20)

als operationalisatie van hetsnel en nauwkeurig kunnen uitvoeren vaneenvoudige rekenkundige bewerkingen(n/number). 7. Het nazeggen van reeksen zinloze lettergrepenen cijfers als maat voor het auditief geheugen(m). 8. Het binnen 1 minuut opnoemen van zoveelmogelijk willekeurige woorden en zoveel moge-lijk woorden gebonden aan een kategorie alsoperationalisatie van het snel kunnen beschik-ken over informatiemateriaal (fluency: fl). 9. Subtest 8 uit Snijders Oomen Non-Verbale Testvoor klassifikatie en 10. de subtest dot-estimation uit The InternationalPerformance Scale van Leiter e.a. als test voorseriatie. Beh????ve de tests werd een vragenlijst over hetrekengedrag van de kinderen afgenomen diehieronder nog besproken wordt. Opm.: In enkele gevallen is het noodzakelijkgebleken tests aan te passen aan de bij het onderzoekbetrokken leeftijdsgroep. Deze aanvullingen entoepassingen bestonden uit het aanbrengen van eenaantal eenvoudige stappen v????r de oorspronkelijketest. 3.3. De Procedure Door middel van een individuele afname vanbovengenoemde tests worden er skores verkregendie een

korrelatiematrix en een faktorstmktuuropleveren. De op deze manier verkregen gegevenskunnen worden gekontrasteerd met een aprioriklassifikatie van de populatie in twee typen. Dezeklassifikatie wordt verkregen door middel van eenvragenlijst voorde betreifende leerkrachten over hetrekengedrag van elk kind afzonderiijk. De vragen-lijst is eenduidig te interpreteren in de onderscheidentwee typen rekenstoornissen, namelijk stoornissenin het begrijpend en stoornissen in het technischrekenen. Een voorwaarde voor een dergelijkeverwerking van de gegevens is een voldoende grotesteekproef. Met een aantal van 120 proefpersonenmenen we aan deze belangrijke voorwaarde redelijkte voldoen. De eventuele aksentverschillen in deskores tussen jongens en meisjes zullen in defaktoranalyse niet expliciet worden aangegeven omhet optreden van kleine subpopulaties te vermijden. 3.4. De rni^enlijst In het voorgaande is al eerder het begrip aprioriklassifikatie gebmikt. De bedoeling van de klassifi- 389



??? J. J. Duinunt, J. H. M. Hamers en A.J. J. M. Riiijssenaars katie is het reeds bij voorbaat kunnen kJassificerenvan kinderen met rekenstoornissen in twee typen,namelijk stoornissen in het begrijpend en stoornis-sen in het technisch rekenen. Deze indeling vankinderen wordt gemaakt aan de hand van het oordeelvan de leerkrachten over het konkrete rekengedragvan hun leerlingen. Dit kan worden gekontrasteerdmet de te verwachten patronen uit het faktoranaly-tisch onderzoek. De vragenlijst voor de leerkrachtenvormt bij deze vergelijking het extern criterium.Verwacht wordt dan dat de twee onderscheiden ty-pen fouten niet of althans vrijwel niet bij dezelfdekinderen voorkomen, (zodat er dus ook twee typenkinderen ontstaan) en dat die typische foutensoortenvervolgens blijken samen te hangen met de eerdergenoemde variabelen of faktoren. De vragenlijst voor de leerkrachten is als volgtsamengesteld: Vijftien vragen die betrekking hebben op hetkonkrete rekengedrag van de kinderen, waarvan ervijf zijn te interpreteren als opgaven die representa-tief zijn voor het technisch rekenen, en tien

dierepresentatief zijn voor het begrijpend rekenen.Vijf algemene vragen over de rekeninformatieverwerking en werkhouding ten aanzien van hetrekenen. Ook hierbij zijn de antwoorden teinterpreteren als kenmerkend voor het technisch enbegrijpend rekenen. We geven hier een voorbeeldvan respectievelijk een opgave voor het technischrekenen, het begrijpend rekenen en een algemenevraag: a. Het kind kan de volgende sommen maken:1x3= 7x7 = 2x4= 3x9=5x3= 4x8=3x6= 6x5= b. Het kind kan de volgende opdracht uitvoeren:'Hier zijn 8 knikkers (blokjes). Dit is het doosjevan Jan, en dit is het doosje van Piet. Nu moet jijdeze 8 knikkers (blokjes) verdelen onder Jan enPiet. Doet het maar.' Als het kind de 8 knikkers (blokjes) heeftverdeeld, dan moet gevraagd worden: 'Kun jenog op een andere manier verdelen? Doe hetmaar.' Dit wordt nog twee maal gevraagd, zodat het kindin totaal de 8 knikkers (blokjes) op vierverschillende manieren heeft verdeeld. c. Vraag aan de leerkracht: 'Bij sommige kinderen heb je wel eens het ideedat ze de kern van de rekenkundige bewerkingeigenlijk wel door hebben, maar

steeds bij hetuitrekenen, cijferen of hoofdrekenen foutenmaken. Zoudt u dit ook van dit kind willen zeggen?"Alle vragen zijn ad random in de lijst opgenomen.Aan de hand van de korrekities, defaktoren en eendiskriniinant-analyse zullen we nu de eerdergestelde vraagstellingen toetsen. 4. De resultaten De gemiddelden en spreidingen van de skores op devariabelen (ook die uit de selektieprocedure) staan inTabel 1 weergegeven. Tab. I. Gemiddelden en spreidingen van de skores op de20 variabelen M Sd R Schiedamse rekentest I 107.7 58.8 249- 3 Bms technisch lezen 2 35.2 23.1 94- 2 Raven 3 24.9 8.4 45-10 Woordenschat(WlSC) 4 41.6 8.4 62- 9 Inzicht (WISC) 5 16.1 4.3 30- 2 Blokpatronen (WISC) 6 24.5 10.9 48- 4 K??deren (WISC) 7 29.3 7.8 54-13 Tota:il (WISC) 8 111.4 20.0 157-59 Papiervouwen 9 10.1 6.3 36- 0 3-Dimensionale blokpatronen 10 6.6 2.7 13- 1 Card-Rotation II 85.8 27.9 180-25 Space 12 14.5 4.4 26- 1 Optellen 13 24.8 11.1 50- 2 Aftrekken 14 17.4 11.2 48- 0 Woordgeheugen 15 8.7 3.2 19^ 0 Cijfergeheugen 16 4.5 1.6 9- 1 Fliiency vrij 17 25.6 7.9 50- 3 Fluency gebonden 18 16.6 4.3

28- 9 Klassifikatie 19 6.2 2.4 11- 1 Seriatie 20 7.9 3.8 20- 0 De interkorrelaties van alle vm'iabelen mondenuit in een totale interkorrelatiematrix (zie Tabel 2). Hierbij dient opgemerkt te worden dat dit departi??le korrelaties betreft, daar de leeftijd isuitgepartialiseerd. Schoolnummer en geslacht zijnbuiten beschouwing gel aten. Echter, voor deberekening van de variabelen 21 en 22 (devragenlijst) is leeftijd niet uitgepartialiseerd. Bij deinterpretatie zal daarmee rekening gehouden wor-den. De korrelatiematrix dient als uitgangspunt voordefaktoranalyse. Faktoranalys'e is een hulpmiddel bijhet analyseren van een aantal variabelen. De grotehoeveelheid variabelen wordt zo goed mogelijkbeschreven d.m.v. een klein juintal nieuwe variabe-len, die faktoren genoemd worden. Na principalekomponenten-analyse is varimax-rotatie uitge-voerd. 390



??? Tahd 2. De ko/Te/atiemiKrix van 22 variabelen 1 .1 4 5 6 7 K 9 10 II 12 II 14 15 16 17 18 19 20 S^hictl-inisc rekcn- IL'SI 1 I.IKl BniN technisch Ic/cn KD) K;i\ cn 0:4 0 01 I.IKl \\'iH>rdcnsch;it (WISO 4 0.19 01.1 1.00 In/ichl (WlSCl S 0.35 O.OS -O.Ol 0.57 1.(K) HUikpiilroncn (WISCl 0..17 -0.05 0.51 0.19 0.14 1 1)0 Kixloicn (WISCl 7 0.11 0.:4 0.21 -0.01 O.Ol 0.09 l.OII loUuil (W ISCl S 0 55 0.17 0.42 0.67 0.56 072 0.40 I.CKI l^tpicTMnmcn 9 0..1.A -0.IV4 0.49 0.15 0.20 0.42 0.05 0.17 1.00 ^-dimensiiinitlc bIi>kp;iIroncn 10 o.:7 0.0.1 o.i: O.OS 0.27 0.11 -0.05 0.11 0..17 1.1Â?) Cjiril-Ri>I.iIion II O.dft 0.06 0.21 0.(X) O.OX 0.19 0.17 0.28 0.18 0.12 1.00 Sp;icc' i: 0.27 -fl.06 o..y 0.21 0.17 0.62 0.05 0.46 0.49 0.12 0.18 I.IH) Oplc-Ilcn 1? 0.6: 0.52 O.Ol 0.15 0.22 0.10 0.29 0.10 0.09 0.07 0.21 -J).06 1.(K) â– \Ilickkcn 14 0.65 0.44 0.09 0.21 0.27 0.15 0.41 0.41) 0.11 0.10 0.24 O.Ol O.X.1 1.00 \ViH>rdgcheui:cn 15 o.:fi 0.:Â? 0.07 0.06 0.02 0.19 0.12 0.2.1 0.24 0.15 0.13 0.12 0.18 0,16 1.(X) Cijfcrpchcugcn if. 0.1.1 0.29 0.1.1 0.21 0.06 0.12 -0.09 0.18 0.19 0.16 O.Ol 0.11 0.08 -0.05 0..'!8 1.00 Hiicnc> vnj 17 0 19 0.19 0.02 0.40 0.15 0.02 0.2.1

0..17 0.09 0.(Â?) 0.19 -0.00 0.17 0..10 0.14 0.17 I.IX) I lucncy peKm- den 1Â? 0..11 0.19 0.15 0.18 0.27 O.OX 0.16 0.16 0.08 0.10 0.12 0.(M 0..14 0.29 0.15 0.18 0.46 1.00 Klassifikalic 19 0..15 0.15 0..1!< 0.19 0.19 0.12 0.15 0..17 0..'5 0.25 0.20 0.27 0.12 0.15 0.28 0.12 0.16 0.17 1.(X) Sciialic :() 0.1 r> 0.(Â?) 0.10 -0.(N -fl.02 0.25 0.1.1 0.15 0.22 0.11 0.2.1 0.24 0.01 O.Ol 0.12 0.11 0.05 0.06 0.26 1.00 HcjlrijpcndrekenenTechnischrekenen -0.47-0.77 - - 0.2.1-0.11 -0..10-Â?..17 -fl..t6-Â?.4.1 -0.21-0..10 -0.11-0.11 -0.19-0.51 -Â?.25-0.17 -0.15 -O.W -0.05-0.19 -0.26-fl.lO -().,12-0.64 -0.12-0.61 -0.25-0.11 -0.24-0.27 -0.07-0.25 -0.32-0.38 -0.32-0.40 S3a NO a



??? J. J. Duinunt, J. H. M. Hamers en A.J. J. M. Riiijssenaars siimenhang, klassifikatie en seriatie, laten eenredelijke korrelatie zien met de Raven, terwijl dehoogste korrelaties die met de tests voorruimtelijk-logische samenhang zijn.De visueel-ruimtelijke tests vertonen een duide-lijke onderiinge samenhang maar weinig of geenrelatie met tests die een beroep doen op eenverbaal vermogen. De tests voor het snel optellen en aftrekkenvertonen een hoge mate van samenhang met deschoolse vaardigheden zoals gemeten met deBrus-Technisch-Lezen en de Schiedamse Re-kentest, en een te verwaarlozen samenhang metde visueel-ruimtelijke tests.De klassifikatietest (subtest 8 Snijders-Oomen-Nonverbale Test) vertoont naast de te verwach-ten samenhang met de onderdelen die steunen oplogisch denken, een middelmatige samenhangmet de Schiedamse Rekentest als maat voor hetschoolse (overwegend technisch) rekenen.Bekijken we vervolgens de korrelaties van detestvariabelen met opgaven voor problemen metbetrekking tot het begrijpend rekenen en opgavenvoor problemen met betrekking tot het

technischrekenen (de vragenlijst). De gegevens hiervoor zijnvoorhanden, echter met die beperking dat hetkorrelaties betreft waarbij de invloeden van school,leeftijd en sexe buiten beschouwing zijn gelaten endat de vragenlijst gedeeltelijk onbetrouwbaar is. Hetvolgende valt op: a. Begrijpend en technisch rekenen gedragen zichover het algemeen overeenkomstig op de 19variabelen, dat wil zeggen de grootte van dekorrelaties van beide typen liggen in eikaarsnabijheid. Hierbij bemerken we echter enkele in het ooglopende uitzonderingen, namelijk de variabelenoptellen, aftrekken, lluency vrij en k??deren.Deze variabelen blijken van extra belang voor hettechnisch rekenen. Uit a. en b. volgt dat er geenduidelijk onderscheid gemaakt kan wordentussen de variabelen (operationalisaties van defaktoren) naar hun samenhang met de twee typenrekenstoornissen. Wanneer we naast deze vergelijking tussen devariabelen en de onderscheiden soorten rekenopga-ven de Schiedamse Reken Test bekijken, dan blijkthet volgende: In grote lijn zien we een overeenkomstig patroonoptreden, namelijk alle variabelen

vertonen een overhet algemeen middelmatige tot hoge mate vansamenhang met deze maat voor het schoolserekenen, met uitzondering van card rotations.cijfergeheugen, fluency vrij en seriatie. Tabel 3. De faktormatrix:Geroteerde faktoren (extra leeftijd) 1 2 3 4 Schied. Reken Test 1 0.68 0.35 0.09 0.12 technisch lezen 2 0.53 -0.07 0.13 0.33 Raven Prog. Matr. 3 0.00 0.73 0.08 -0.00 woordenschat WISC 4 0.11 0.10 0.86 0.08 inzicht WISC 5 0.16 0.11 0.29 -0.03 blokpatronen WISC 6 0.08 0.60 0.07 0.05 k??deren WISC 7 0.26 0.06 -0.03 -0.03 WISC-totaal 8 0.23 0.42 0.47 0.11 papiervouwen 9 0.07 0.66 0.03 0.13 3-dim. blokpatronen 10 0.07 0.47 -0.05 0.11 card rotations i! 0.11 0.20 -0.04 0.03 space 12 -0.03 0.69 0.15 0.03 optellen 13 0.87 -0.02 -0.03 0.07 aftrekken 14 0.86 0.06 0.07 -0.04 woordgeheugen 15 0.15 0.14 -0.03 0.70 cijfergeheugen 16 0.00 0.14 0.09 0.73 fluency vrij 17 0.20 -0.03 0.20 0.11 fluency gebonden 18 0.23 0.08 0.17 0.12 klassifikatie 19 0.12 0.44 0.07 0.16 seriatie 20 -0.01 0.35 -0.15 0.07 .13 .14 .06 .06 fak-toren: (n:cd) (g : k) (V) (m) 3. 4. 5. 4.1. De koirelaties We zullen allereerst de

belangrijkste korrelaties in het kort bespreken: 1. Voor wat betreft de Schiedamse Rekentest is hetopvallend dat de korrelaties met de overigevariabelen (over het algemeen) minstens redelijkzijn. De grootste samenhang wordt aangetroffenmet de tests voor optellen (.62) en aftrekken (.65),wat voor de hand liggend is vanwege deovereenkomst naar inhoud en uitvoering. Invergelijking met de Brus-Technisch-Lezen is,hoewel beide tests maten zijn voor schoolsevaardigheden, de samenhang met de verschil-lende onderdelen van de WISC, WISC-totaal ende Raven aanzienlijk groter. Dit is eveneens vantoepassing op de samenhang met de ruimtelijketests. 2. Bekijken we de Raven, dan zien we dat deze maatvoorde algemene intelligentie weinig samenhangvertoont met een aantal verbale tests, zoals:Inzicht (-.01) en Woordenschat (.13) uit deWISC, Brus-Technisch-Lezen (.01) en Fluency(.02 en . 15). De maten voor het zien van logische b. 392



??? Rekenstoornissen Ondanks het feit dat de Schiedamse Reken Testbekend staat als een test die van het schoolserekenen voornamelijk het technisch aspekt meet,zien we toch middelmatige en hoge korrelaties metde variabelen die een beroep doen op het zien vanruimtelijke en logische samenhang. Het is opvallenddat variabelen die voor het technisch rekenen vanbelang worden geacht (bijv. woordgeheugen, cijfer-geheugen) lager korreleren dan variabelen die voorhet begrijpend rekenen van belang zijn (bv.blokpatronen en papiervouwen). Deze opmerkinggeldt overigens ook voor eerder weergegevenkorrelaties van het technisch rekenen. Gingen we in op de twee onderscheiden typenrekenstoornissen en de daarvoor van belang zijndevariabelen en vervolgens op het verband van deSchiedamse Reken Test met de verschillendevariabelen, in dit onderdeel zullen we tot slot op hetverband ingaan tussen de twee onderscheiden typenrekenstoornissen en de Schiedamse Reken Test (zieTabel 2). Ook hier blijkt een hoge korrelatie tussen deSchiedamse Reken Test, als maat voor het schoolserekenen enerzijds en de twee

typen anderzijds. Desamenhang met technisch rekenen is opmerkelijkgroter. Mogelijk kan deze uitslag ge??nteipreteerd wordenals volgt: voor zover de indeling in twee typenbetrouwbaar is, is de kenschetsing van de Schie-damse Reken Test als 'meer technische rekentest'terecht gemaakt. 4.2. Defaktorcn Zoals reeds vermeld was de korrelatiematrixuitgangspunt voor de faktoranalyse. Uit het groteiuintal variabelen werd een klein aantal nieuwevariabelen verkregen, faktoren genoemd. Na debenoeming van deze faktoren zullen we ze naderbekijken.Faktor I: op deze faktor laden hoog tot zeer hoog deVariabelen: Schiedamse Rekentest, Bnis, Optellenen Aftrekken. Het gaat hierbij duidelijk om schoolseVaardigheden, in het bijzonder om die vaardigheden<Jie een beroep doen op het snel en nauwkeurigkunnen toepassen van rekenkundige bewerkingen.We zouden deze faktor derhalve willen benoemenals een n : ed faktor, d.w.z. een faktor met eenoverwegend numeriek aspekt (n) en een aspekt datbetrekking heeft op de schoolse viuirdigheden (ed).Faktor II: op deze faktor laden hoog tot zeer hoog devariabelen: Raven, Blok-

patronen, WISC, WiSC-totaal, Papiervouwen, 3-dimensionale blokpatro-nen, Space en Klassifikatie. Deze variabelen hebbenbetrekking op het zien en hanteren van relaties zowellogische als ruimtelijke relaties. Het is duidelijk dat algemene intelligentie hierbijeen grote rol speelt (let daarbij op de zeer hoge ladingvan .73 voor de Raven als maat voor de algemeneintelligentie). We benoemen deze faktor als eenfaktor algemene intelligentie, maar vanwege de hogeladingen van de visueel-ruimtelijke variabelenduiden we deze faktor cian als g : k-faktor.Faktor III: deze faktor lijkt eenvoudiger te interpreteren,vanwege de zeer hoge lading van de variabeleWoordenschat (.86) en de hoge lading van WISC-totaal. De faktor is derhalve een v-faktor.Faktor IV: de zeer hoge ladingen op deze faktor van devariabelen Woordgeheugen en Cijfergeheugen latenslechts de benoeming van deze faktor als Geheugen-faktor toe (m). Voor wat betreft deze faktoren, is het zinvol na tegaan in hoevene het patroon dat in het korrelatie-onderzoek gevonden is, gerelateerd is aan deonderscheiden typen. Bij de koiTelaties vonden we dat alle

variabelenmeer of minder samenhang vertoonden met hetrekenen, zoals dat in de vragenlijst en in deSchiedamse Reken Test in de vorm van opgavenwerd weergegeven. Met behulp van faktoranalysezijn de gevonden korrelaties tussen de variabelengereduceerd tot een kleiner aantal nieuwe variabelen(de faktoren). Het in de koirelatiematrix aangetrof-fen patroon wordt teniggevonden in de fciktormatrix.Naast de g : k-faktor, de n : ed-faktor en dem-faktor troffen we de v-faktor aan. ft'oberen we nu,evenals bij de koirelaties is gedaan de faktoren terelateren aan het rekenen. Daarvoor hebben we twee mogelijkheden. In deeerste plaats door na te gaan hoe de SchiedamseReken Test laadt op de eerste vier faktoren.Opgemerkt kan worden dat deze eerste vier faktoren60% van de variantie van deze variabele verklaren.Hiervan komt 46,24% op rekening van de eerstefaktor, 12.25% op rekening van de tweede faktor,terwijl de verbale en geheugenfaktor samen slechts1,5% bijdragen. Hiemit blijkt dat geleerde schoolsevaardigheden met een overwegend numeriek aspekten de algemene intelligentie als het meest belangrijkvoor dit

rekenen moeten worden beschouwd.Bekijken we in de tweede plaats de rekenfouten metbetrekking tot het begrijpend rekenen en hettechnisch rekenen (vragenlijst). Volgens het principevan Mosier (Psychometrica 3, 1938, p. 297-299) zijn 393



??? J. J. Dumont, J. H. M. Hamers en A.J.J. M. Ruijssenaars de ladingen van de klassifikatie in twee typen op devier faktoren berekend, (zie Tab. 4). Voor wat betreft de eerste groep rekenfouten zienwe respectievelijk middelmatige en hoge ladingen opde faktoren n : ed en g : k. De ladingen op defaktoren v en m zijn te verwaarlozen. Voor watbetreft de tweede groep opgaven konstateren wemiddelmatige ladingen op de n : edeng : k-faktoreneen hoge lading op de faktor m (geheugen). Devolgende konklusies lijken daarom gerechtvaardigd:zowel voor het technisch ais het probleemoplossendrekenen zijn van belang a. een faktor n : ed: een vermogen 'de schoolsevaardigheden met een sterk numeriek aspekt' teleren; b. een faktor g: een vermogen 'voor logischdenken'. Voor het technisch aspekt van het rekenen is hetgeheugen van extra belang, wiuirbij we kunnenwijzen op de hoge lading van de technischerekenopgaven op de vierde faktor. 4.3. De diskrin??nant-analyse De diskriminant-analyse wordt toegepast wanneertwee groepen Subjekten a priori worden gedefinieerden als het doel van de analyse is

om groepen vanelkaar te onderscheiden op grond van hun skorepro-fiel. In ons onderzoek is een poging gedium aan dehand van de vragenlijst een a priori klassifikatie tekrijgen, namelijk in kinderen met problemen in het type 2 technisch rekenen type I begrijpend rekenen niet behorendtot type 2 wel behorendtol type 2 niet behorendtot type 1 46 38,3% II 9,2% wel behorendtot type 1 16 13,3% 47 39.2% Tabel 5. Indeling in typen394 begrijpend en kinderen met problemen in hettechnisch rekenen. Op grond van die klassifikatie ishet mogelijk de twee soorten kinderen te kontraste-ren met de behaalde skores op de overige variabelen(zie hiervoor de vraagstelling). De drie groepen (type1, type 2 en mengvormen) die gevonden wordenkunnen als volgt worden weergegeven: een groep dieuitsluitend beantwoordt aan het eerste type, eengroep die beantwoordt aan het type 2 en eenrestgroep. De door middel van analyse verkregenindeling ziet er aldus uit: Uit tabel 5 blijkt dat 11 Subjekten uitgesproken tothet tweede type behoren en 16 Subjekten tot type 1.De restgroep bestaat uit 93 kinderen, watirvan 47 totbeide

typen behoren en de overigen tot geen vanbeiden. Enkele kanttekeningen bij de analyse. Opvallend is het grote aantal kinderen dat niet?Š?Šnduidig tot een van beide typen blijkt te behoren.Bij slechts 'A deel van het aantal kinderen is dezeindeling wel mogelijk. Bovendien moet deze indelingin twee typen als relatief worden beschouwd. Deindeling is namelijk tot stand gekomen door na tegaan of een subjekt voor 509c of meer behoort tot eenvan beide typen en daarnaast voor minder dan 50%behoort tot het andere type, hetgeen een minimaalcriterium is. Aan de hand van de diskriminant-analyse komenwe tot de volgende konklusie: het grote aantalaangetoonde mengvormen van de soorten reken-problemen geeft steun aan de konklusie uit dekorrelaties en de faktoren, namelijk dat geen strikteen eenduidige onderverdeling valt te maken naartypen rekenstoomissen, althans dat de indeling intypen rekenfouten en rekenstoomissen, zoals metbehulp van de vragenlijst gebeurd is, het mogelijkbestaan van deze typen onvoldoende weet aan tetonen. 5. De konklusie Reeds in de inleiding is gewezen op het

aangetoondeverband tussen wiskunde na de basisschool envisueel-niimtelijk vermogen voor kinderen boven 11jaar en volwassenen. De vraag die daarbij naar vorenkwam was of dit vermogen ook een rol speelt bij het variabele I. begrijpend rekenen -.37 -.46 .03 -.01 variabele 2. technisch rekenen -.29 -.35 -.19 -.46 faktoren: 1 (n : ed) 2 (g : k) 3(v) 4(m) Tabel 4.: De faktorladingen op begrijpend en technisch rekenen.



??? Rekenstoornissen rekenen bijjongere kinderen of zoals hierbij kinderendie een ernstige achterstand in het rekenen vertonen.Omgekeerd gesteld betekent dit de vraag of eenzwakte in dit visueel-ruimtelijk vermogen samen zougaan met rekenproblemen. Bovenstaand onderzoeklevert bij rekengestoorde kinderen met een gemid-delde intelligentie van 9, 10 en 11 jaar geen apartevisueel mimtelijke faktor op onafhankelijk van eenfaktor cilgemene intelligentie. Dit doet niets af aanhet belang dat ontwikkelingspsychologisch gehechtmag worden aan het visueel-niimtelijk voorstel-lingsvermogen, maar dan als ontwikkelingsvoor-waarde samenhangend met het senso-motorischhandelen, van waarait het zich vanaf ongeveer 11jaar als onafhankelijke faktor van g lijkt teontwikkelen als produkt van ontwikkelingsdifferen-tiatie en soms als uitdrukking van specifiekevisuo-spati??le begaafdheid. Voor het school se rekenen-zoalsgemetendoordeSchiedamse Reken Test - lijken de meeste in onsonderzoek geoperationaliseerde aspekten van be-lang te zijn. echter leervaardigheid met als kenmer-ken snel en nauwkeurig werken en

algemeneintelligentie inklusief de visuo-spati??le aspektenblijken daarbij de doorslaggevende faktoren te zijn. De onderscheiden faktoren zijn voor beideaspekten van het rekenen (technisch en begrijpend)van belang, echter voor het technisch rekenen is hetgeheugen van extra belang. Op grond van bovenstaande is het mogelijk juisterom voorshands te spreken van twee onderscheidenaspekten van het rekenen, met name het begrijpenden het technisch aspckt in plaats van tweeonderscheiden soorten rekenen met daaraan gekop-peld twee typen rekenstoornissen en hun eigenfaktoren. De hier weergegeven analysen en interpeta-ties tenslotte worden gerelativeerd door de model-keuze die er aan ten grondslag ligt. Zoals in deinleiding uiteengezet, werd uitgegaan van het"abilities-model", waarbij de struktuur van deintelligentie gepostuleerd wordt als relevant voor hetverrichten van vaardigheden als rekenen. Het niet ofmoeilijk kunnen realiseren van deze vaardighedenWordt dan opgevat als bepaald of medcbepaald doorde defici??nties in deze intelligentie-struktuur. hetzijdoor het algemeen te lage niveau, hetzij door

internediskrepanties tussen vereiste bekwaamheden. DeValiditeit van deze gedachtengang is voorwerp vanvoortgezet onderzoek. Mogelijk dat een kombinatievan onderzoek vanuit het 'abilities-model' metonderzoek vanuit het "leerpsychologisch model' dein het bovenstaande vermoede en veronderstelderelaties op meeradekwate wijze zal weten te toetsen. Noten 1. Dit onderzoek is mogelijk gemiiakt door subsidie van deStichting L.O.M te Nijmegen. 2. Thans: Instituut voor Orthopedagogiek, R.U. Utrecht. 3. Bij de berekeningen is methodologische assistentieverleend door drs. A. Hoekstra. De technischeuitvoering geschiedde door R.T.D. o.l.v. de heer J. vanI^eeuwe. 4. Bij het opstellen van de vragenlijst werd adviesingewonnen bij drs. J. Borghoiits-van Erp. Geraadpleegde literaliiur: Achter, V. ym.Modeniisering van het rekenonderwijs opde basisschool. 's-Hertogenbosch, 1971. Bannatyne, A. Langiiage. Reading and Learnini^ Disahili-ties. Illinois, 1973. Borghouts-van Eip, J. W. M. Rekenstoornissen. Eenpleidooi voor visie. Tijdschrift voor Orthopedat><>i;iek,Juni 1976. 6. Boon van Ostade, A. H. en Wouters, P. A.M..
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??? Samenvatting Van enkele leestoetsen die gebruikt worden in deeerste klas van het basisonderwijs is nagegaan of deprestaties verklaard kunnen worden vanuit dekonstrukts technisch lezen en hegrijpend lezen.Daartoe zijn deze toetsen vergeleken met enkeletoetsen die vrij intensief onderzocht zijn. Van de begripsvalide toetsen is door middel vanstruktuur-onderzoek nagegaan op welke wijzekonstrukts en toetsskores samenhangen. Wij komen hierbij tot de vraag of de begrippenbegrijpend en technisch lezen in de eerste klas in hetleesgedrag zijn te onderscheiden. 1. Inleiding In de eerste klas van het basisonderwijs zijn eenaantal toetsen in gebruiic voor technisch of begrij-pend lezen (zie van Lijf, 1971). In het kader van hetD.A.L.-onderzoek (S.V.O.-projekt 0204, Appelhof1976, 1977) is onderzoek verricht naar de begripsva-liditeit van enkele van deze toetsen. Het betreft deE?Šn-minuut-test voor technische leesvaardigheid(Caesar, 1970), Begrijpend lezen / (van Calcar,Teilegen en van Soest, 1970). ??e Klassikale toets nahet tweede deeltje van de methode 'Caesar' (S. A.C.,1972) en de KriteriunUoets na het vierde

deeltje vande methode 'Caesar' (S.A.C., 1974). De E?Šn-minuut-test voor technische leesvaardigheid zal inhet vervolg worden aangeduid als de E?Šn-minuut-test (Caesar). Een toetsskore is pas bniikbaar als deze een 398 1 Dit artikel is gebaseerd op een paper gelezen op de"invitational conference' van de ClO-werkgroep toetspro-blemen op 14 oktober 1976 2 Bij het schrijven van dit artikel heb ik dankbaar gebruikgemaakt van opmerkingen van Don Mellenbergh, RinusVoeten en Jos Zwarts. betekenis heeft. De betekenis kan bijvoorbeeldontleend worden aan de verzameling taken waainitde toets een steekproef vormt. Voor de betekeniskan ook een theoretische variabele (konstiukt,begrip) worden aangevoerd. Begrips- of konstiiikt-validering is het onderzoek ter rechtvaardiging vande veronderstelling dat de toetsskore de theoretischevariabele meet. De rechtvaardiging is mogelijk als detheoretische variabele een rol speelt in een theorie enuit die theorie toetsbare hypothesen afleidbaar zijn.Kan men de theorie handhaven dan is de toetsbegripsvalide: de toets meet het konstmkt. Bij de tevalideren toetsen spelen twee

konstiiikts een rol:technisch lezen en begrijpend lezen. Brus en Voeten (1973) omschrijven het 'technischaspekt van het lezen' als het ontsleuteien vangedrukte of geschreven tekst. Ontsleuteien ofdekoderen houdt in dat reeksen gednikte ofgeschreven letters die volgens bepaalde regels zijnweergegeven, in relatie worden gebracht met eenander tekensysteem dat verbaal-auditief van karak-ter is. Betekenis hoeft hier geen rol te spelen enevenmin behoeft het gelezene verklankt te worden.Dit neemt niet weg dat bij aanvankelijk lezendekoderen verklanken inhoudt. Aamoutse e.a. (1976) geven als omschrijving vanbegrijpend lezen 'het proces van kennisnemen,inteipreteren en beoordelen van informatie, die ineen gedrukte of geschreven tekst wordt aangebo-den'. Op grond van deze definities is het duidelijk dat bijhet lezen van zinvol materiaal zowel technisch alsbegrijpend lezen een rol spelen. Een beschrijvingvan de relatie tussen deze twee konstrukts envormen van lezen zoals die in de toetsen wordtgevraagd, zou de theorie zijn die uitgangspunt kanvormen bij de begripsvalidering van deze toetsen.Hoewel er theorie??n

en modellen op het gebied van(leren) lezen ontwikkeld zijn (zie .Akerboom, 1975).ontbreekt een theorie die de vereiste relatie tussenkonstmkts en toetsgedrag legt. We zullen dus anderewegen moeten zoeken om de veronderstelling dat detoets het konstnikt meet te rechtvaardigen. Ben Bijdragen tot de begripsvaliditeit van enkele leestoetsenm.b.t. de begrippen technisch en begrijpend lezen^ Het D.A.L.-onderzoek 4. Michel Zwarts^Vakgroep Onderwijskunde,I.P.A.W., R.U. te Utrecht Pi-.DAGOGisciii; SruniHN 1977 (54) 398-405



??? dergelijke weg is uitgaan van andere toetsen diepretenderen hetzelfde te meten. Door vergelijkendonderzoek kan dan, ook zonder een explicietetheorie, iets over de betekenis van de toetsskoresvastgesteld worden. Dit vergelijkende onderzoekkan aangeduid worden met soortgenoot validiteit ofonderzoek naar de konvergente validiteit (Drenth1975; Fiske, 1971). In overeenstemming met de'Standards for educational & psychological tests'(APA, 1974) blijven we echter de term begripsvali-dering hanteren. Als vergelijkbare toetsen hebben we gekozenSchriftelijke' Opdrachten II (Bnis en van Bergen,1973) cn dcE?Šn-mimint-tcst (I3rus cn Voeten, 1973).Deze toetsen zijn niet alleen uitvoerig onderzocht(Brus en van Bergen, 1973; Brus en Voeten, 1973;Mommers en Smits, 1973; Stijnen, 1975; Voeten,1973), m:uir ze komen wat vonn betreft overeen mettwee van de te valideren toetsen: Begrijpend lezen Ien de E?Šn-minuut-tcst (Caesar). Het onderzoek dat over en met o.a SchriftelijkeOpdrachten II en de E?Šn-n??niint-test (Brus enVoeten) is verricht, het zgn. IJkingsonderzoek, heefteen tiantal konklusies opgeleverd over de

konstruktstechnisch en begrijpend lezen voorzover die kon-strukts door deze toetsen worden gemeten. Wijzullen nagaan of deze konklusies ook gelden voor dete valideren toetsen. Deze indirekte procedure isnodig omdat Schriftelijke Opdrachten II en deE?Šn-miniiiit-test (Bnis en Voeten) niet in het eersteleerjaar jifgenomen kunnen worden. Procedures-â€?1. Toetsen De gebruikte toetsen kunnen we als volgt omschrij-ven. ?–e E?Šn-minnnt-test {Bnis en Voeten) en de^'â– 'n-niimiiit-test (Caesar) zijn snelheidstoetsendaarin de leerlingen een aantal niet-samenhangende\voorden lezen. De skore is het aantal, in ?Š?Šn minuut,goed gelezen woorden. Schriftelijke Opdrachten cn Begrijpend lezen I zijnliveautoetsen die het uitvoeren vragen van een??iantal schriftelijke opdrachten. t)e Klassikale toets na het tweede deeltje van de"methode 'Cacs(n-' en de Kriteriinntoets na het vierdegeeltje van de methode 'Caesar' maken deel uit vanhet begeleidingspakket van het Utrechtse Schoolad-viescentrum. In de v^didcring zijn de volgende^eeltoetsen betrokken: Het Letterdiktee bestaat uit'O gesproken woorden waaruit de leerling een

lettermoet opschrijven. Begrijpend lezen vraagt hetkiezen van het goede antwoord bij vragen overstukjes tekst (10 vragen). De Leeskaart is eenniveautoets die, eveniils de ?Š?Šn minuut toetsen uit(30) losse woorden bestaat. De skore is het totaalaantal goed gelezen woorden. Voor verdere gegevens over de toetsen, zie vanLijf (1971), Zwarts (1976). De E?Šn-minnnt-test (Caesar) en de toetsen na hettweede en vierde deeltje zijn gebonden aan demethode 'Zo/Veilig leren lezen'. Dit brengt uiteraardbeperkingen met zich mee t.a.v. de generaliseer-b;u\rheid. A fname van de toetsen Voor de validering hebben we gegevens gebioiikt diezijn verzameld in het D.A.L.-onderzoek bij 20Utrechtse scholen in het schooljaar 1974/'75. Deklassen vormen geen steekproef uit een bekendepopulatie. Verder zijn gegevens ontleend aan de zgn.leeriingen-administratie over 1972-1975 van hetSchooladviescentrum te Utrecht. Het gaat hierbijom ongeveer 1600 leeriingen uit pim. 60 scholen. De leerkrachten hebben de toetsen zelf afgeno-men na instruktie door het schooladviescentiiim. De E?Šn-minnnt-test (Caesar) wordt afgenomen injanuari,

maart en juni; Begrijpend lezen I in juni; deKlassikale toets na het tweede deeltje en deKriteriinntoets na het vierde deeltje als de betref-fende deeltjes van de methode voor aanvankelijklezen 'Zo/Veilig leren lezen' (Caesar, 1970) voltooidzijn, resp. november/december en febmari/maart. Behalve over de leesprestaties is ook informatieverzameld over het sociaal-kultureel niveau en deintelligentie van de leeriingen. Het sociaal-kultureelniveau is bepaald op grond van het beroep van devader met behulp van de beroepenklapper van hetInstituut voor toegepaste sociologie (1975). Om deintelligentie te kunnen vaststellen is de Test hij hetschoolhegin, vorm K2, (Pintner, Cunningham enDurost, 1970) door een onderzoeksmedewerksterafgenomen. In het IJkingsonderzoek zijn dezelfdeIndikatoren voor intelligentie en sociaal-kultureelniveau gebruikt. Als vergelijkingsmateriaal nemen wij de resultatenvan het IJkingsonderzoek voor leeriingen uit hettweede leerjaar. 2.3. Werkwijze De konklusies van het IJkingsonderzoek hebbengedeeltelijk betrekking op zaken die algemeengelden voor schoolvorderingtoetsen, zoals relatie Bijdragen

tot de begripsvoliditeit van enkele leestoetsen 399



??? Michel Zwarts van de toetsprestaties met rijping en sociaal-kultureel niveau. Daarnaast gelden de konklusies derelaties tussen technisch lezen, begrijpend lezen,taalvaardigheid en denkvaardigheid (intelligentie). Nagegaan zal worden of de konklusies ook geldenvoor de toetsen die wat vorm betreft overeenkomenmet de toetsen uit het IJkingsonderzoek: Begrijpendlezen I en de E?Šn-minnut-test (Caesar). Gelden dekonklusies ook, dan wordt aangenomen dat delaatstgenoemde toetsen voornamelijk begrijpendlezen resp. technisch lezen meten. We kunnenvervolgens van de andere te valideren toetsennagaan hoe hun relatie is met Begrijpend lezen I ende E?Šn-minuut-test (Caesar). Op grond van dezerelatie kan bepaald worden of en in hoeverreLelterdiktee, Begrijpend lezen en de Leeskaart hunbetekenis aan technisch of begrijpend lezen ontle-nen. 3. Resultaten 3.1. De E?Šn-minuut-test (Caesar) en Begrijpendlezen I. We zullen suksessievelijk de konklusies uit hetIJkingsonderzoek vermelden en daarbij nagaan inhoeverre deze ook gelden voor de E?Šn-n??nuut-test(Caesar) en Begrijpend lezen /.- Zowel technisch

als begrijpend lezen zijn inbelangrijke mate een effekt van onderwijs. Devoornaamste alternatieve verklaring voor hetveranderen van prestaties met de tijd is rijping. Indat geval zullen de skores samenhangen metleeftijd. Uit Tabel 1 blijkt dat deze samenhang er Tahcll. Gemiddelden voor onderscheiden leeftijdsgroe-pen. Toets Leeftijd jong* oud E?Šn-minuut-test (Caesar) lifname: januari 23.3 23.6 maart 35.4 35.5 juni * 47.7 46.1 Begrijpend lezen I 23.2 23.8 Aantal leerlingen 240 205 jonger dan 78 maanden op 1-9-1974. nauwelijks is bij gelijke onderwijsduur (zittenblij-vers zijn buiten beschouwing gelaten). - Zowel technisch als begrijpend lezen vari??ren methet sociaal-kultureel milieu van herkomst. UitTabel 2 blijkt dat er aanzienlijke verschillen zijntussen de gemiddelde toetsskores van de beroeps-groepen, maar dat de overlap ook erg groot is. Hetprofiel van de gemiddelden komt globaal overeenmet de resultaten van het IJkingsonderzoek, zieFiguur 1 en 2. De verschillen tussen de profielenlijken niet groot genoeg om aan te nemen dat detoetsen iets anders meten. Voor verdere gegevensover de samenhang tussen

sociaal-kultureelniveau en leesprestaties, zie Claessen en Smits(1974). - De samenhang van technisch lezen met intelligen-tie is vrij gering; van begrijpend lezen metintelligentie is van gemiddelde grootte en vanbegrijpend lezen met technisch lezen is vrij hoog. Tabel 3 geeft de korrelaties tussen de ware skoreszowel voor de toetsen uit het IJkingsonderzoek alsvoor de toetsen uit het D.A.L.-onderzoek. Hetverschil tussen de korrelatie-matrices is verrassendklein als rekening gehouden wordt met het feit dathet ten dele verschillende toetsen betreft die inverschillende leeijaren in verschillende onderzoe-ken zijn afgenomen. In Tabel 3 zijn korrelaties gekorrigeerd voorattenuatie. De betrouwbcuirheid van de E?Šn-miniiut-test (Caesar) is ontleend aan Caesar (1970),van de Test hij het schoolhegin aan Creemers (1974).De overige betrouwb;uirheden (KR20) zijn bepaaldmet gegevens uit het D.A.L.-onderzoek. Dekorrektie is uitgevoerd omdat de konklusies betrek-king hebben op de konstmkts die alleen in de wareskore tot uiting komen. De konelaties met deE?Šn-minuut-test (Caesar) in Tabel 3 zijn gemiddeldover de afname

momenten. Op grond van de gepresenteerde resultatenkunnen we aannemen, dat de konklusies van hetIJkingsonderzoek ook gelden voor de E?Šn-minuut-test (Caesar) en voor Begrijpend lezen /. We leidendiuimit af dat de eerstgenoemde toets vooraltechnisch lezen meet en de tweede toets vooralbegrijpend lezen. 3.2. Letterdiktee, Lee.skaan en Begrijpend lezen. Op grond van de vorm van de toetsen is Begrijpendlezen een toets voor begrijpend lezen en zijn hetLetterdiktee Leeskaart toetsen voor technischlezen. Als dit zo is, dienen de Leeskaart en hetLetterdiktee hoger te kon^eleren met de E?Šn-minuut-test (Ctu'sar) dan met Begrijpend lezen /.' 400



??? Bijdragen tot de hegripsvaliditeit van enkele leestoetsen Figuur Gemiddelde z-waardes voor beroepsgroepen*E?Šn-minuut-testen ocd ?? ?? T Tabel 2. Gemiddelden en (standaardafwijkingen) van onderscheiden beroepsgroepen.* beroepsgroep 1 2 3 4 5 6 ongeschoolde geschoolde lagere kleine middelbare hogerearbeid. arbeid. employees zelfstandigen employees beroepen. Toets ??^?Šn-minuut-test (Caesar)'ifname: januarimaart i) .. j""'"egnjpend lezen 1 19.9(11.2)30.1 (14.1)39.1 (16.3)20.4 ( 8.5) 20.9(7.5) 23.4(10.1) 20.3 ( 7.9) 26.1(10.5) 29.8 (13.0) 31.9(13.4) 35.3(14.5) 30.1(14.3) 36.6(12.3) 43.6(18.0) 41.4 (17.9) 47.0(18.7) 41.7(19.3) 51.6(17.8) 57.2 (21.2) 21.3 ( 7.9) 23.5 ( 6.4) 20.4(8.3) 26.6 ( 3.5) 26.8 ( 4.5) â– Aantal leerlingen 225 25 15 140 40 45 â– ndeling bepaald met de bertKpenklapper van het Instituut voor toegepaste sociologie (1975). 401



??? Michel ZwartsFiguur 2 00d d d Od rj =f Voor toelichting zie Tabel 2. Bc\qrijpeiul lezen dient het hoogst te korreleren metBegrijpend lezen /. Uit Tabel 4 kunnen we aflezen dat dezehypothesen niet opgaan voor de Leesktiart en hetLetterdiktee: de korreiaties met Begrijpend lezen Izijn hoger dan met de E?Šn-niinnut-test (Caesar). Hetis dan ook vrijwel uitgesloten dat deLeeskaart of hetLetterdiktee voornamelijk technisch lezen zoudenmeten. Voor Begrijpend lezen is de veronderstelderelatie wel aanwezig: de korrelatie met Begrijpendlezen I is beduidend hoger dan met de E?Šn-niinniit-test (Caesar). Op grond van deze resultaten kunnen weaannemen dat de skores op Begrijpend lezen vooralbepaald worden door begrijpend lezen, en dat deLees kaart en htt Letterdiktee niet op de eerste plaatstechnisch lezen meten. 3.3. Struktuuronderzoek Het voorafgaande onderzoek heeft twee toetsen D.A.L.-onderzoek 1 Test bij schoolbegin 2 E?Šn-miniiiit-test (Caesar) 3 Begrijpend lezen I IJkingsonderzoek 1 Test bij schoolbegin 2 E?Šn-minuut-test (Bins) 3 Schriftelijke opdrachten 2. opgeleverd waarvan de skores vooral bepaald

wordendoor het konstrukt begrijpend lezen. Begrijpendlezen I en Begrijpend lezen, en een toets, de T(ihcl3. Korreiaties tussen toetsskorcs bij enkele onder-zoeken.* * gekorrigeerd voor attenuatie; betrouwbaarheden op J*^diagonaal. n = Â?500 (0.93) 0.29 (0.95)0.46 0.69 (0.90)I 2 3 n = Â?350 (0.93) 0.25 (0.96)0.55 0.65 (0.89)1 -> 3 402



??? Bijdragen tot de hegripsvaliditeit van enkele leestoetsen E?Šn-minimt-test (Caesar), die zijn betePcenis vooralontleent aan het konstrukt technisch lezen. Om eenbeter inzicht te krijgen in de manier waarop de beidekonstrukts de toetsprestaties bepalen, hebben wijeen aantal modellen over de relatie in een toetsendefaktoranalyse getoetst. Van de vier getoetste modellen voldoet de in Tabel 5weergegegeven oplossing het best. In dit modelkunnen we de Faktoren interpreteren als dekonstmkts technisch en begrijpend lezen. Dekorrelatie tussen deze konstrukties is vrij hoog: 0.69.Uit de koirelaties tussen de konstrukts en detoetsresultaten blijkt dat in deze resultaten zoweltechnisch als begrijpend lezen een rol spelen. Dekorrelatie met het konstrakt dat de toets geachtwordt te meten, is echter steeds beduidend hogerdan met het andere konstmkt. Opvallend is wel datde kon-elaties van E?Šn-niininit-test (Caesar) metbegrijpend lezen vrijwel even hoog zijn als dekorrelatie van Begrijpend lezen met begrijpendlezen. Onder het gekozen model hebben we de korrela-ties van de skores op de Leeskaart en hetLetterdiktee met

begrijpend lezen (0.80 en 0.70) enmet technisch lezen (0.63 en 0.48) bepaald. Dezekorrelaties bevestigen het resultaat van paragraaf3.2.: de toetsen worden meer bepaald doorbegrijpend lezen dan door technisch lezen. De toetsende Faktoranalyse is uitgevoerd metACOVSF (J??reskog, Gmveaus & van Thillo, 1971).In deze analysevorm kunnen veronderstellingenover de wijze waarop toetsskores en konstruktssamenhangen in een model worden ingebouwd engetoetst. Tabel 6 geeft aan welke modellen getoetst zijn.Aangegeven is op welke faktoren de toetsen kunnenladen. Bij de modellen met 2 faktoren is de korrelatietussen de faktoren bepaald op grond van de data.Het best passend model is model III. Tabel 4. Korrelaties tussen toetsskores (S.A.C. gegevens).* E?Šn-minuiit-test (Caesar) 1 afname: januari (0.95) ~ maart 0.87 (0.95) juni 0.80 0.90 (0.95) n = Â? 1600 Begrijpend lezen i 0.54 0.59 0.61 (0.90) Hegrijpend lezen 0.37 0.42 0.43 0.55 (0.76) Leeskaart 0.54 0.59 0.57 0.66 0.51 (0.93) 7 Letterdiktee 0..14 0.36 0.36 0.46 0.37 0.46 (0.59) 1 2 3 4 5 6 7 * gekorrigeerd voor attenuatie: betrouvvliaarlieden op de

diagonaal. Tdhcl 5. 'I'cKtsende faktoranalyse* l-aktormatrix** Koirelaties â€? techniseh begrijpend technisch begrijpend lezen lezen lezen lezen ^yn-minuut-test (Caesar) name: januari 0.91 0 0.91 0.63 maart 1.(H) 0 l.(X) 0.69 juni 0.87 0.11 0.95 0.71 scgrijpend lezen 0 0.71 0.49 0.7! "egrijpend lezen 1 0 0.93 O.W 0.93 ^uitgevoerd op de korrelaties tussen de ware skores.de ladingen met O zijn door het mixlel bepaald; konelatie tussen de faktoren 0.69. 403



??? Michel Zwarts Tabel 6. Faktor-matrices van de getoetste modellen. toets model I 11 III IV E?Šn-minuut-test (Caesar) afname: januari v vO vO vO maart v vO vO vO juni v vO V V vO Begrijpend lezen v Ov Ov v v Begrijpend lezen 1 v Ov Ov v V V faktor lading bepaald op grond van de dataO faktor lading op nul gesteld. Tabel 7. Korrelaties tussen toetsskores bij enkele onder-zoeken n = Â?350 1.000.770.64I 1.000.750.691 1.00 0.66â– y 1.003 n=Â?650 1.000.671 IJkingsonderzoek 1 E?Šn-minuut-test (Brus) 2 Leesvaardigheidstest 3 Schriftelijke Opdrachten 2 PALO-onderzoek1 1 E?Šn-minuut-test (Caesar) 2 Leesvaardigheidstest 3 Begrijpend lezen 1 1.003 lagere school in toenemende mate differenti??ren(Brus en Voeten, 1973). Uit ons onderzoek blijkt datdeze tendens niet betekent dat technisch enbegrijpend lezen in de eerste klas samenvallen.Hoewel er een vrij hoge samenhang is, zijn dekonstrukts onderscheidbaar. Blijkens ons onderzoek worden de prestaties opde Leeskaart meer bepaald door begrijpend dan doortechnisch lezen. Een merkwaardige uitkomst alsmen zich realiseert dat de skore op deze toets

hetaantal goed gelezen woorden is en het voornaamsteverschil met de E?Šn-mimnit-test (Caesar) detijdslimiet is. De konditie waaronder een leeriing opde eerste klas woorden leest (niveautoets ofsnelheidstoets) is dus medebepalend voor debetekenis die aan de toetsskore gehecht kan worden.Deze bevinding kan echter niet zonder meergegeneraliseerd worden, zoals blijkt uit Tabel 7. Indeze tabel zijn de korrelaties van een snelheidstesten een niveautest voor technisch lezen met een toetsvoor begrijpend lezen opgenomen. De niveautest isin beide gevallen de Leesvaardigheidstest vanWiegersma (1970). Deze korrelaties zijn nietgekorrigeerd voor attenuatie omdat geen gegevensbekend zijn over de betrouwbaiirheid van deLeesvaardigheidstest. In beide onderzoeken korre-leren de toetsen die hetzelfde meten (technischlezen) hoger met elkaar dan met de toets die watanders meet (begrijpend lezen). De korrelatie van deniveautoets voor begrijpend lezen korreleert in beidegevallen vrijwel even hoog met zowel de niveautoetscds de snelheidstoets voor technisch lezen. Bij deze diskrepantie tussen de resultaten

metbetrekking tot de Leesvaardigheidstest en deLeeskaart kunnen vormverschillen een rol spelen.Het is anderzijds mogelijk dat de konstruktsbegrijpend en technisch lezen geen gelukkig uit-gangspunt zijn voor het verklaren van toetsgedrag-Zij zijn ontleend aan de didaktiek van hetleesonderwijs, m.n. aan leesvormen zoals in hetlager onderwijs gepraktiseerd werden. Het is devraag of deze onderscheiding parallel loopt metonderscheidingen in het leesproces. Dit proces is hetvoor de hand liggende uitgangspunt bij de verklaringvan leesgedrag. Zoals reeds gekonstateerd, is detheorievorming op dit gebied te summier ombruikbaar te zijn. 4. Diskussie â€? Een konklusie van het IJkingsonderzoek is datbegrijpend en technisch lezen zich in de loop van de Literatuur Aamoutse, C., A. Buitenhuis, H. Lucas en M. Ro''^'Akerboom, Een vooriopige lijst van doelstellingen vanhet leesonderwijs voorde basisschool. In: C. Aarnoutse 404 1  Projekt aanvankelijk lezen (S.V.O.-projekt 0186);gegevens ter beschikking gesteld door K. Meyer, vakgroepOnderwijskunde, R.U. te Utrecht. De analyse is uitgevoerd op de korrelaties tussende ware

skores (Tabel 4) omdat de konstrukts alleende ware skore be??nvloeden. Voor de interpretatiezijn de korrelaties genomen en niet de faktorladingenomdat de ladingen door de korrelatie tussen defaktoren moeilijk interpreteerbaar zijn. De korrelaties van de Leeskaart en het Lettcrdik-tee met de konstrukts zijn bepmild met een modelwaarbij de faktormatrix uit Tabel 5 en de korrelatietussen de faktoren als vaststaand zijn beschouwd.



??? Bijdragen tot de hegripsvaliditeit van enkele leestoetsen (red): Doelstellingen van het leesonderwijs. DeelrapportII, S.v.0.-projekt0298. Instituut voor Onderwijskunde,K.U. Nijmegen, 1976. Akerboom, M., Enkele modellen op het gebied van hetlezen. In: C. Aamoutse (red): Enkele aspekten van lezenen leesonderwijs. Deelrapport I, S.V.O.-projekt 0298,Instituut voor Onderwijskunde, K.U. Nijmegen, 1975. APA, Standards for ediicational andpsycliological lests.Washington, American Psychological Association,1974. Appelhof, P.N., Ontwikkeling en Evaluatie van eenbegeleidingsprojekt van differentiatie van het aanvanke-lijk leesonderwijs. Pedagogische Studi??n 1976, Appelhof, P. N., Evaluatie van curriculum-innovatie.Pedagogische Studi??n 1977,-W. Brus, B. Th. en Van Bergen, I. B. A. M., Schriftelijkeopdrachten. Nijmegen, Berkhout, 1973. Brus, B. Th. en Voeten, M. J. M.,E?Šn-minuiit-test. VormA en B. Nijmegen, Berkhout, 1973. Caesar, F. B., Handleiding: Veilig leren lezen, Tilburg,Zwijsen, 1970. Calcar, C., van. Teilegen, B. en Soest, W., van.Handleiding voor de toets 'Begrijpend Lezen /',Amsterdam, RITP, 1970.

Claessen, J. F. M., en Smits, B. W. G. M., Profielanalysevan testskores van leerlingen uit verschillende socialePedagogische Studi??n. 1974,5/, 21.3-222. Creemers, H. A. M., Evaluatie van onderwijsstijlenhinnen het aanvankelijk lezen. Utrecht, 1974. Drenth, V.. De psychologische test, van Loghum Slaterus,Arnhem. 1975." Fiske, P. VV. .Measuring the concept ofpersonality, AldinePublishing Company, Chicago, 1971. Instituut voor toegepaste sociologie, Beroepenklapper,Nijmegen, 1975. J??reskog, K. G., Gniveaus, G. T. en Thillo, M., van,ACOVSF, a general computer program foranalysis ofcovariance structures. Princeton, Educational TestingService, 1970. Lijf, R. T. P., van, Bescluijving van nederlandstaligetoetsen voor kleuter- en basisonderwijs, Arnhem.CITO, 1971. Mommers. M. J. C. en Smits. B. W. G. M., Toetsen voorinzichtelijk rekenen, Tilburg. Zwijsen, 1973. Pintner, P., Cunningham, B., van en Duros, W. N.,Handleiding en controle model Ki en Ki. Test hij hetschoollH'gin, Groningen. Wolters-Noordhoff. 1970. S.A.C., Handleiding van afname en skoring van deklassikale toets voor aanvankelijk lezen na Iwt

tweededeeltje van de methode 'Caesar', Utrecht, Schoolad-viescentnim, 1972. S.A.C., Handleiding hij de kriteriumtoets na het vierdedeeltje van de nwthode 'Caesar', Utrecht. Schoolad-viescentmm, 1974. Stijnen, P. J. J., Woordenscluittest, Nijmegen, Berkhout,1975. Voeten, M. J. M., De relatie van enkele leestests met hetpraktijkoordeel van lezen. Memoreeks onderwijsre-search, 1973,/. Wiegersma, S., Lee.waardigheidstest voor het onderzoekvan de mechanische leesvaardiglwid. Groningen, 1970. Zwarts, M..Instrumenten en teclu??cken, Intcrimverslag??D.A.L.-onderzoek, S.V.O.-projekt ()2(U, Utrecht,l.P.A.W.. 1976. Curriculum viiae: zie Ped. Studi??n 1976(53) p. 433. 405



??? Vooraf Deze kroniek werd geschreven naar aanleiding van deworkshop: Research into assessing the effectiveness ofdifferent experimental forms of education for pupils aged10-14 and the curricula adopted, december 1976 inNeusiedl, Oostenrijk. Van een verslag is geen sprake want individuelebijdragen komen niet uitvoerig aan de orde. Een aantalhoofdlijnen: onderwerpen voor onderzoek, gevolgtrekkin-gen die ter plaatse werden samengevat, problemen diewerden aangesneden, zijn interessant genoeg om eenuitvoerig conferentieverslag niet af te wachten. De tekstgaiit in op het doel en de organisatie van de workshop, dedeelnemers en de presentatie van de bijdragen. Vervolgenstreft de lezer schrijvers hoofdindmkken iuin met enig -persoonlijk - commentaar. Deze zijn gegroepeerd om eenaantal vragen voor onderzoek dat denkbaar is naaraanleiding van: onderzoek, ontwikkelingen en verloop vanvernieuwing in enkele landen. Wellicht kan deze opsom-ming denkbeelden aandragen voor de samenstelling vanonderzoekprogramma's van (sector-)onderzoeksgroepen,researchgroepen en programmacommissies,

een onder-werp w;iaraan in de kuitste paragraaf aandacht is besteed.Als literatuur volgt een lijst van ingediende bijdragen en dewijze waarop zij beschikbiuir zijn. 1. Dad en oi fiani.salie van de workshop De workshop was onderdeel van een reeks bijeenkomsten,georganiseerd door de Raad van Europa. In Neusiedl zelf werd de organisatie voornamelijkverzorgd door het Oostenrijkse Bundesministcrium f??rUnterricht und Kunst. Doelen van de conferentie werden aangegeven als 1. uitwisseling van gegevens; 2. versterking van samenwerking en 3. vorming van een groep mensen die van elkaar wetenwat zij doen. Elke deelnemer gaat met eigen verwachtingen naar zo'n406conferentie. Een uitspraak over de mate waarin dezedoelen bereikt zijn, is vrij subjectief. Totaalindnik was dat de conferentie in sommigeopzichten zeer nuttig was geweest (doelen 1 en 3). Dat doel2: internationale samenwerking - in ?Š?Šn week - niet totstand komt en dat de aangeboden informatie van zeerwisselende kwaliteit en biiiikbaarheid was, heeft geenuitleg nodig. Over de manier van dagindeling: niet zooveriaden dat deelnemers veelvuldig

spijbelden. Hierdoorwerd bereikt dat men informeel en intensief aan de praatkon raken over onderweipen die tijdens, altijd wat stijve,vergaderingen niet aan bod komen. 2. Dcclminie en prestaties Voor wie een workshop als deze bedoeld is kan men voorafniet altijd bekijken. De aankondiging 'research on' had bijschrijver het idee doen postvatten dat de bijeenkomstvooral voor onderzoekers bedoeld was. Dit bleek slechtsgedeeltelijk zo te zijn. De deelnemers uit T??iropa (vrijwelalle europese landen en Belgi?? natuurlijk tweemaal)hadden uiteenlopende bezigheden. Ruw geschat bestondiets minder dan de helft van het gezelschap uitonderzoekers. In zo'n gemengd gezelsch;ip is hel niet altijdgemakkelijk om elkaar te begrijpen. Soms zijn dediscussies technisch van aard, maar vaker bestaat detendentie dat de inhoud van het gesprek - doortransformatie in normale taal - onscheip wordt. Eensimult;ianvertaling kan zo'n taalprobleem niet oplossen alsover onderwijskundige onderwerpen gesproken wordt dievaak onscherp bepaald zijn. Ook tijdens deze conferentieontkwam men lang niet altijd aan zulk een gebrek aanprecisie.

Betekent dit nu dat het oordeel over de selectie,bijdragen van de deelnemers en de uitkomsten van degesprekken negatief moet uitvallen? Allerminst! Met watextra inspanning kan men elkaar begrijpen en hetvert;uilproces levert soms interessante informatie. Eenaanbieding moet genoemd worden. DahlolTliet zijn gehooitijdens het betogend invullen van een getallenoverzichtvan resultaten steeds voorspellen wat het etTect van phnagogischk S l lidikn 1977 (54) 40M Kroniek Vemieuwingsonderzoek in Europa; onderwerpen, omstan-digheden



??? Kroniek bepaalde ingrepen op de cijfers was. Zeer boeiend enheilzaam tegen de standaardreactie van sommige luiste-raars die achteraf plegen te zeggen dat zij het al wisten! In andere presentaties bleken soms onvolkomenhedenin de opzet van het vernieuwingsonderzoek en deomstandigheden waaronder vernieuwingsonderzoek uit-gevoerd moeten worden. Als voorbeelden: in ?Š?Šn gevalbleek dat een zeer veelomvattende hoeveelheid 'rijke'gegevens verzameld, zonder de aanwezigheid van eenbewerkingsplan - en erger - zonder duidelijk uitzicht opeen systematische analyse en rapportering. Elders bleek weer eens dat het voornemen om'experimenten' grondig te evalueren v????rdat beslissingenover het onderwijs genomen zouden worden niet altijdernstig genomen kunnen worden. 3. Enl<ck' algemene prohlenien. I)eperl<ingcn en ntogeliJI<-heden van vernieii\unf;sonclerzocl< In een verslag in het tijdschrift van het ministerie van O. enW. 'Uitleg' over dezelfde conferentie spreekt Lagei-weijterecht over de betrekkelijke waarde van 'reisverhalen'.Het voordeel van een bijeenkomst als deze blijft echter,

datge??nformeerde personen bij elkaar zitten die snelervaringen uitwisselen. Getracht is om vooral de tijd- enplaatsgebonden elementen uit de gesprekken te benadmk-ken. De weergave van de meeste punten is veelal eenparafrase van de vergadersamenvatting. De commentarenzijn ook meestal voor rekening van de schrijver. 3-1. Ih'peikte, maar bestaande i^encraliserintismof^elijk-heden voor vernienwins;s(>nder:.oel\ Na kennismaking met zeer uiteenlopende nationaleonderwijssystemen, ligt de conclusie voor de hand datnationale verschillen de generaliseringsmogelijkheden vanonderzoek sterk beperken. Hen dergelijke gevolgtrekking^ordt echter - volgens deze schrijver - te vlot gemaakt.Toegegeven, het getuigt van na??veteit om bepaaldedeeloplossingen of zelfs totaaloplossingen zonder meer^an hel ene naar het andere land over te willen plaatsen.Echter, het is zeer nuttig om voor het feit geplaatst teborden dat een luintal eigenschappen van vernieuwing,â€?Jeelproblemen en oplossingen gelijk zijn. Gedogenprobleemanalyse, waarin men zoekt naargemeenschappe-''Jkheden en verschillen is in de onderwijskunde

broixlnivJig. Zulke probleemanalyses, waarin achtereenvolgens"^en afstandelijke houding wordt aangenomen, een syn-'hese van de observaties wordt gemaakt die tenslotte in'j^passingsmogelijkheden vertaald worden, kimnen bij-dragen tot goede theorie opleveren. Onze verstokenheid^an theorie maakt het ons vaak gemakkelijk om erin teberusten dat wij niet slagen om boven het niveau van hetUiten van algemeenheden te komen, l-xn op zich/elf juisteUitspraak dat onderwijs 'complex en onscheidbaar indeelmomenten' is. zou bijvwiibeeld ons wantrouwen'^Sen het alles-hangt-met-alles-samen-model in de onder-^l'jsresearch nog groter moeten maken. Hij internationaleUitwisseling van gegevens, is de verieiding groot om tegaan twijfelen aiin de generaliseerbaarheid van onderzoek.Dezelfde twijfels gaan echter ook op voor onderzoekhinnen een nationaal schoolsysteem. Subsystemen ofdiverse vernieuwingsscholen binnen een land zijn immerseveneens zeer verschillend. Maar juist als wij merken datallerlei aspecten 'onscheidbaar' zijn en dat er ingewikkeldewisselwerkingen zijn tussen zaken als stnicturele vorm,formele en

materi??le innovatie, onderwijsbeleid, selectie,diplomering en civiel effect, wordt ons perspectiefverscherpt. Wij kunnen weliswaar niet pretenderen allestegelijk aan te pakken met beleid en onderzoek, maarstandaardisatie van methoden om gegevens te verzamelen,te verwerken en te interpreteren en een grondige analysevan de vraagstellingen, helpen en zijn voor sommigeconclusies nodig. 3.2. De vloeilxiarlieid van experimenteel onderwijs Als men in een bestaand systeem op ?Š?Šn plaats hetonderwijs verandert, zijn effecten en nevenet??ecten opandere delen van het onderwijs(deel)-systeem ?¨n moeilijkte voorspellen ?¨n moeilijk te beheersen. Bij vernieuwinglijkt in het algemeen een autonome grensvervaging op tetreden. Verandering van leerplan heeft el??ecten op wijzevan toetsing en selectie etc. (3nderzoek heeft in hetalgemeen geen bevestigende, systeemversterkende wer-king, maar vergroot de vloeiendheid van de situatie alsresultaten van onderzoek serieus genomen worden. Onderweipen als: beheersing van vernieuwing, hetgrote nut van verlaging en verhoging van de zelfverze-keidheid van vernieuwers door

onderzoek in onderschei-den fasen van vernieuwingsprocessen, etc. zouden hierbesproken kunnen worden, maar dit voei1 te ver van dealgemene lijn. Volstaan moge worden met de uitspraak datbij stnicturele en inhoudelijke vernieuwing praktischebeperkingen voortdurend in het oog gehouden moetenworden. Idealen van vernieuwers en sommige onderzoe-kers zijn vaak zo opgeklopt hoog dat frustaties onvermijde-lijk zijn. I-xn etVect dat vernieuwing zonder meer kanschaden en de continu??teit van vernieuwing in gevaar kanbrengen. 3.3. liscalatie, vermijdinfisreacties en heperl^te middelen Tijdens gesprokken over vernieuvsing en vorniouwings-doolen - in geschreven plannen is men soms voorzichtiger- treft vaak het snel opviK-ron van do eisen die men steltaan een vernieuwde school. Het streven naar volmaakt-heid en volledigheid in theoretische beschouwingen werktweliswaar als een uitdaging, maar hoewel nauwelijkstheoretische beperkingen bestaan, zijn praktische inwerkelijkheid zeerecht. Hen 'absolutistische instelling' bijvemieuwingsvoornemens stelt echter het besef uit dathulpmiddelen zeer beperkt zijn. Dit

uitgestelde zicht kanplanopstellers en onderhandelaars parten spelen, omdathot veelal onprettig is om oen domper op do stemming tezetten door do voorspelling dat doelen - door degebrekkige vervulling van randvoorwaarden - slechts zeergedeeltelijk bereikt zullen worden. In gevallen waarin met\oniieuwingspartners oen werkplan opgesteld wordt. 407



??? Kroniek ervaart men soms het escalatiegevoel als gevolg vanwederzijds medenemen van doelen van anderen om eigendoelen (gedeeltelijk) te bereiken. Een duidelijk conferentie-voorbeeld van de gevolgenvan theoretisch-rechtlijnig denken levert het bekendeideaal 'gelijkheid van kansen". De vraag is te stellen: k?¤ngelijkheid (opportunity) van kansen wel bereikt wordenindien: - niet??//d' scholen 'comprehensive' of'. . zijn; - niet alle leerplannen nieuw zijn. (Een heleboel 'tdsen' worden maar weggelaten). Een bekende tendentie is het polariserend vermijdings-mechanisme: 'er is nu de keus tussen een theoretisch eneen praktisch leerplan'. 'In het ge??ntegreerde basisonder-wijs moet meer aandacht besteed worden aan sociaal-alfectieve vorming en minder aan het leren'; 'samenwer-king in plaats van competitie' zijn aanvechtbare vereen-voudigingen. Wraking van zulke uitspraken in discussiesover dingen die anders moeten, levert echter zijn eigenspanningproblemen op. Hierbij komt, dat juist het beroepop een gedifferentieerd oordeel en het beroep oprespectabele argumenten zoals beperktheid van

middelen,bewustzijn van tijdperspectief; 'evolutie in plaats vanrevolutie', een vermijdingsmechanisme op zich is. Dit allesneemt niet weg dat ?Š?Šn van de grootste valkuilen vooronderwijsvernieuwers is dat vernieuwingen te ^oot-scheeps worden opgezet, dat daardoor verwachtingenworden gewekt die via 'stimulering van het proces' naar'het scheppen van kaders' vervolgens 'het stellen vanprioriteiten' tot frustaties en teleurstellingen leiden bij deklanten van vernieuwing. De grondproblematiek iswellicht dat men in de beginfase van een geschapenvernieuwing (naast de vanzelfsprekende 'natuurlijke'vernieuwing) dan lichtvaardig heenstapt over de vraag mitmoet door wie, in welk stacliiim geilaan worden en wol kostdat allemaal? Vermijdingsmechanismen zoals bovengenoemd, tredennu eenmaal op. Voor onderzoekers die min of meerdienstbaar willen zijn in landelijke vernieuwingsonderne-mingen brengen zij het wat zure gevolg met zich mee dat zijlaat of nooit tutn de gang kunnen (zie ook 4.9). Deomvattendheid van de problematiek en de daarmeecorresponderende uitbreiding van onderwerpen en v;iria-belen leidt ook de

;uindacht ;if van het gebrek luin kennisover het functioneren van basiseenheden in elke school:zich ontwikkelende en lerende kinderen en onderwijzers ofleraren die hun werk proberen tc doen. Dat er op voorhand al is te constateren - en werdgeconstateerd - dat beter en toegepast onderzoek naar hetfunctioneren van mentale processen op de dimensieintellectueel-creatief-affectief-sociiuil cn de relaties daar-tussen nodig is, tilsmede de activiteiten van docenten dieaan dit alles moeten meehelpen, behoeft weinig betoog.Een vluchtige kennisneming van de desbetreffendeliteratuur leert hoeveel 'vertaalwerk' en ontwikkelings-werk nodig is. Met de opmerking dat iumdacht besteed zou behoren teworden aan (ook moeilijk meetbare) onderwijsdoelstellin-gen en vernieuwingsdoelstellingen, moest deze paragra;ifmaar afgesloten worden. Als over deze onderwerpenheengelopen wordt, het is al vaker gezegd, weten wij naeen aantal jaren vernieuwing nog niet wat wij wilden, hoewij het wilden bereiken, waarin wij wel of niet geslaagd zijn?¨n hoe het beter (niet) kan. Dit kan dan tevens eenovergang zijn naar een meer thematische

paragraaf. 4. Een aantal onderzoeksgebieden (thema's) die demoeite waard lijken voor diepergaand onderzoek In verscheidene landen is in de afgelopen jaren - watonderzoek betreft - enig pionierswerk verricht. Zulkonderzoek is vrijwel steeds relevant voor vernieuwing,maar biedt daarboven het voordeel dat door anderenvoortgebouwd kan worden op eerdere ook negatieve,resultaten. De thema's voor onderzoek worden, doorspektmet enig commentaar, mingeboden. Voor Nederland zijnresultaten van buitenlands onderzoek niet altijd zondermeer geschikt. Dit is geen reden om met een beroep oponze 'uniciteit' van meet af a:in te beginnen bij een bepaaldthema. 4.1. Keuzevrijheid van leerlini;en ('opportunity' en 'ge-lijkheid van kansen') In enkele landen (o.a. Zweden) neemt in comprehensivescholen de keuzevrijheid toe. 'Keuzevrijheid' voorleerlingen wordt hier nadmkkelijk gebruikt omdat -volgens schrijver - maatregelen van vernieuwing eiloebehoren bij te dragen dat leeriingen beter ge??nformeerdraken over wat 'te koop' is, zelf him keuze kunnen makenwat, hoe en waarvoor zij leren. Een maatregel als uitstel van

'determinatie' voorbepaalde schooltypes k?¤n immers nuttig zijn voor hetfunctioneren van de school, maar is uiteindelijk meerbedoeld om de kinderen beter op te leiden, bestuderingvan bestaande adviessystemen en waarschuwingssyste-men voor kinderen en ouders kan hiertoe bijdragen. In ditverband (dat van keuzevrijheid); bij vernieuwingspogingenbehoort rekening gehouden te worden met 'externe'politieke factoren. Een goed voorbeeld levert Oostenrijk.In Oostenrijk bestaat g?Š?Šn politieke overeenstenmiing tenaanzien van enkele ondei-wijsbeleidszaken tussen de grotepolitieke partijen. Bij het meer comprehensive maken vande scholen moet dus door vemieuwers volgens een modusvan samenwerking gewerkt worden, waarbij extremestandpunten en onbeproefde maatregelen vermedenworden, indien men tenminste succes wil benaderen.analogie met de Nederiandse situatie rond de 'midden-school' behtK'ft nauwelijks vermeld te worden. In Nederiand lijkt ook het onderzoek en de samenwer-king tussen de 'ondersteunenden', wat vlotter te lopen bUde inspanningen voor een 'basisschool'. Het is nietgewaagd om

in Nederland de relatie te leggen lussen eenvrij algemene-zij het wat Vage-consensus als basis om t^Ptc werken en de iets minder moeizame samenwerkingtussen beleid, scholen cn anderen. Het is interessant een ogenblik stil te st;uui hij een-overigens niet nieuwe - stelling die ook hier naar vorenkwam. IÂ?n wel dat voor elke vergroting van 'opportunity m



??? Kroniek een prijs betaald moet worden (in termen van schoolop-brengst). De stelling werd onder meer door DahlhofTverdedigd en overgenomen door vele andere deelnemers. Zonder details, zeer kort de redenering: Dahlhoffpresenteerde een heranalyse van een studie waarin deresultaten van twee experimentele (en inmiddels weerachterhaalde) schoolmodellen werden vergeleken. De'selectieve' en de 'comprehensive' scholen behaalden - inbepaalde opzichten - nagenoeg dezelfde resultaten. Ditresultaat leek (volgens de redenering) veel gunstiger danhet was. In werkelijkheid was sprake van een prijs diebetaald moest worden, omdat onder andere in deexperimentele school m?Š?Šr tijd werd besteed aan hetonderwijzen van elementaire zaken (die ook veelal in degebniikte toetsen voorkwamen). Ook kon, mede door hetstreven naar beheersing van basisvaardigheden, mindercuin individualisatie gedaan worden en. in het algemeen,minder ;uin verrijkende activiteiten. De gevolgtrekking: 'een minder goed resultaat dan ophet eerste gezicht lijkt', is echter nici onontkoombaar,want a. achteraf worden nieuwe maatstaven voor

'output'aangelegd; b. het feit blijft dat de op zichzelf respectabeledoelen (elementair en m?Š?Šr) door een heterogeen publieknagenoeg even dicht benaderd werden (vroeger niet) enc. na enkele jaren men anders denkt over algemeneonderwijsdoelen. Streven naar gelijkwaardige resultaten en de evaluatievan resultaten houdt minstens in. dat men het er voorafover eens is dat sommige resultaten in beide situaties opdezelfde manier gemeten worden. De vaststelling van deprijs die men betalen moet zou anders Icvcci bepaaldworden door maximalisatie van succes in plaats vanoptimaliseringsoverwegingen. De volgende dialoog alstoelichting: 'MelkbiKT.je melk is niet vers'.'Mevrouw, de melk is van vandaag, hijsmaakt vers en is vers".'Melkboer, je hebt wel gelijk maar de melkis niet vet genoeg en ik hou eigenlijkniet van melk'. hlcniijlailie van 'output' Hel nader omschrijven en het ontwikkelen van maatstavenvoor opbrengst (output) is nodig voor vnichtbare\cmieuwingsarbeid. De redenering is volstrekt rechtlijnig.Ken beslaand schoolsysteem geelt reden tot ontevreden-'i'-'id. Ken nieuw systeem moet er komen, met gedeeltelijkdiezelfde,

gedeeltelijk nieuwe doelen. Ken waarschuwings- en signaleringssysteem'rnonitoring-systems) zoals o.a. in Kngeland thans aan-^iicht krijgt, lijkt een nuttig veld voor onderzoek enontwikkeling. 'Cognitieve processen' zullen in elkschool(sub)systeem zeer belangrijk blijven, maar 'andereBebieden', sociaal, psychcvmotorisch, psychivhygi??nisch,'ichamelijke ontwikkeling en enuitionele ontwikkeling^nigen (x>k aandacht. Hierbij zou het langdradig wordenJ"' te weiden over de vage grenzen tussen zulkegebieden', maar er bestaat een grote discrepantie tussen geponeerde 'idealen' (oUlciLMe uitgangspunten, ontwik-kelingslijnen in innovatie-adviezen, innovatiedoelen inplaatselijke projecten en in werkplannen van scholen) ende middelen om juist op die gebieden verantwoordeuitspraken over falen en succes te doen (dit laatste geldtzowel voor de basisschool in wording tils voor midden-schoolexperimenten. Over andere ondernemingen; openschool, participatie-onderwijs heeft schrijver minderoverzicht, maar er zijn weinig redenen om aan te nemendat in deze sectoren al grote vorderingen geboekt zijn). Op dit punt van het betoog rijst de

vraag: In hoeveiTe zijnzulke onderzoeksactiviteiten nog wel specifiek (of toeges-neden) op 'vernieuwing'? E?Šn belangrijk argument werd reeds boven aangevoerd,vaak zijn geen passende maatstaven beschikbaar. Zoekennaar elders ontwikkelde instrumenten en aanpassing vandeze aan de situatie is ntxlig. Pas als de literatuur nietsoplevert zal men zelf iets moeten ontwikkelen! Een tweedeargument is dat ontwikkeling van duidelijke begrippen eneen'niet versluierde" ta;il grote mogelijkheden biedt vooreen betere 'accountability' en het in laatste instantiemogelijk maakt dat een 'nieuwe school" aanslaat enbegrijpelijk wordt voor anderen dan vernieuwers. Ditopdat een innovatie-experiment ondersteund wordt doorhet publiek. Begripsvorming kan dan als onderzoek suigeneris ?¨n als onderdeel van instnunentontwikkelingopgevat worden. 4.3. liol vaiioiulcrwijs^cvciulcii in vcrnicuwini^' In hedendaagse opvattingen over innovatie is men het ermeestal over eens dat actieve deelname van onderwijsge-venden zeer nixlig is in vernieuwingsactiviteiten indientenminste m?Š?Šr dan een stnicturele (formele) heiTormingnagestreefd wordt.

Onderzoek naar mogelijkheden omonderwijzers en docenten echt in te schakelen bijvernieuwing is nixlig. Wij kennen allemaal el??ecten als snelwegebbend enthousiasme, 'verloop' en het piobleem vanhet betrekken van anderen dan voorlopers in vernieuwing. Hierbij ga ik dan maar voorbij aan twee zeerzwaareegende problemen: 1. de systematiek op hetteirein van de ondersteuning en daarmee in samenhang het'van onderen op' model en 2. de niet realistischevoornemens tot functievcmieerdering van onderwijssub-systemen. Deze problemen zijn weliswaar direkt vanbetekenis voorde rol van ondei'wijsgevenden. Zij wordenechter kernachtig genoemd door bijvoorbeeld Velema inzijn 'globale analyse van de contourennota (in de bundelcommentatoren rt>nd ile contourennota, in 1976, verze-meld door Santenui, o.a. pp. 34-35 en 39-40). Slechtsenkele opmerkingen over el??ect en organisatie vanvernieuwing. Als vernieuwingsmateriaal in de kast iswet^esloten en alleen bij plechtige gelegenheden tevoor-schijn komt, heeft vernieuwing gefaald. IJij het bevorderenvan een aktieve rol in vernieuwing dient ook een schattinggemaakt te

worden van de bovengrens van zulk eenactiviteit. Het 'van onderen nuxlel' kan bijvoorbeeld alsalibi gebniikt worden om 'aan het veld' verantwoordelijk-heden toe te schrijven die niet realistisch zijn. In Nederiandlopen wij thans (1974-1977) grote risico's dat door deinstelling van 'gespreksplatforms' van landelijke vernieu- 409



??? Kroniek wingsprojecten met hun subcommissies vanuit de verzor-gingsstructuur, de eigen - zeer waardevolle - potenti??lebijdragen van onderscheiden participanten teloor gaatdoor het uitoefenen van oneigenlijke taken in eenverhardende (verkalkende) structuur van communicatieen overleg. 'Co??rdinatie' zonder duidelijke bevoegdhe-den, 'prioriteitsbepaling' zonder delegatie aan terzakedeskundigen, strijd om onduidelijke bevoegdheden, opelkaar wachten voor het doen van onpopulaire uitsprakenzijn fenomenen die echter niet typisch zijn vooronderwijsgevenden die ingeschakeld zijn in een 'landelijkproject'. Voor onderzoekers en begeleiders bestaandezelfde valkuilen. Terug dus najir de blijvende inschake-ling van onderwijzers en leraren. In Oostenrijk (????k een klein land met beperktemiddelen) is in dit opzicht ?Š?Šn zinvolle maatregel genomen,die - althans gedeeltelijk - een blijvende deelname vanonderwijsgevenden mogelijk maakt. De maatregel is zeereenvoudig: aktieve medewerkers aan vernieuwing in-school (en tussen scholen) ontvangen een toeslag op hunsalaris. De regeling wordt als bevredigend

ei"varen. Ietsvoor Nederiand? Mensen, die voor hun overwerk betaaldworden zijn 'aanspreekbaar', voelen zich waarschijnlijkverantwoordelijk en blijven langer beschikbaar. 4.4. Nader onderzoek naar sociale achtergrond vanleerlingen Het belang van dit gebied kan zeer kort toegelicht wordenaan de algemene, tweeslachtige tendentie in Europesevemieuwingsexperimenten. In verband met o.a. goedepolitieke mogelijkheden, emancipatorische overwegingenen 'negatieve selectie' worden vemieuwingsexperimentenzeer vaak ondernomen bij scholen met een grote proportieleeriingen uit arbeidersmilieus (working class). Maarouders en leeriingen uit sociaal-economisch hogereklassen halen over het algemeen m?Š?Šr uit de experimentelesituatie. Zij weten beter wat de bedoelingen van hetexperiment zijn, g;mn praten op school, nemen materiaalmee naar huis, enz. Voor onderzoekers is het in dit verband een uitdagingom te studeren op het feitelijke gebrek aan betrouwbare envalide informatie over de 'arbeidersklasse'. De socialeelfstand tussen 'onderzoekers' en 'arbeiders' is veelalgroot, het ontbreekt iuin goed

dil??erenticrende instrumen-ten om de gezinsbijdrage tol de onderwijsloopbaan vankinderen te beschrijven en bij sommigen moet men eenzekere idealisering van 'de arbeider" vermoeden. Symp-tomatisch voor deze gebreken is de onbevredigende maat'sociaal-economisch milieu'. 4.5. De iiniciieil van scholen Alle scholen zijn verschillend; experimentele scholen zijnnog verschillender(een treffend voorbeeld was te vinden inde Zwitserse bijdrage ;ian de workshop). Dit is vooral toete schrijven ium de nadruk die in veel landen op'individualisering' en 'eigen identiteit' gelegd wordt. Voorhet beleid is een belangrijke vraag: Hoe ver kunnen wijverscheidenheid toestaan (bij betaling van experimentenen bij de vormgeving van een experimentel school)? VoorNederiand is deze vraag in alle sectoren van vernieuwingactueel. Voor het onderzoek voert de uniciteit vanvernieuwende scholen tot een methodologisch probleem.Bij de evaluatie van vernieuwing is sprake van vergelijkingvan 1. verschillen binnen de e.xperimenieerscliolen (sec-ties die met verschillende leerinhouden werken of vakkendie verschillend georganiseerd zijn); 2.

lassen experimen-ten onderling en 3. 'experimenteel' tegenover 'bestaand'.Beoordeling van effecten is niet eenvoudig maar is en blijftonvermijdelijk (zie ook 3.1). 4.6. De exploratie van economische en demografischelyeperl^ingen voor innovatieplannen Bij innovatieplannen en de beoordeling daarvan wordtthans reeds bij bespreking en afweging in hun organisatori-sche en onderwijskundige effecten dikwijls uitgegaan vanpolitieke beperkingen (middenschoolvoorstellen) en van'antropologische veronderstellingen'. In andere plannenen strategie??n zijn specifiek sociologische begrippen enandragogische termen, zoals het modieuze begrip 'macht'(be??nvloeding van beslissingen) en meningsbe??nvloedingen attitudeveranderingen terug te vinden. Onderwijskunde met al zijn verschillende 'optieken' is alerg ingewikkeld en ik aarzel om een nieuwe 'witte plek' ;uinte geven. Toch is het goed om te wijzen op enkele 'kluiven'voor onderzoekers. Voorbeelden van enkele vragenWiuirover meer dan a priori meningen ntxlig zijn: - Bewijst men de ontwikkelingen op de arbeidsmarkt eendienst of niet met het innoveren van onderwijs. In

welkeopzichten wel, wanneer niet! Hoe zijn positieve ennegatieve effecten te voorspellen en te hanteren? Nieuwis een dergelijk thema niet. Vergelijk de vaakgerapporteerde toenemende discrepantie tussen schivling van het aanbixl en de gevraagde kwalificaties op dearbeidsmarkt (zie ook recent werk van de S.l??.R.). E?Šndoor onderzoekers traditioneel verwaarioosdc 'sectorvan onderwijs waarin een variant van deze vraag reedslevendig wordt besproken, is het technisch ondewijs.Het gaat om de 'veralgemenisering' of meer gewichttoekennen ium algemene vaardigheden en vorming. Inde toelichting op de Neileriandse onderwijsbegrotingvan 1974 was reeds twijfel over de/.e tendentiedoorgedrongen en zelfs kort - maar niet afdcK-nde --beantwoord. Maar in Waals-Belgi?? heeft de weerstandvan de 'afnemers' van dit onderwijs - ile vverkgevci s dus- al zulke vormen aangenomen dat het voorkomt datdoor werkgevers gedelegeerden weigeren om nogtoezicht te houden op examens omdat zij het niveau tcliuig vinden. In dit geval zijn de twee 'partijen', school enafnemer in een conllictpositie geraakt, maarNederland is er

waarschijnlijk ????k conllictstof geniK'gaanwezig, ook al lijkt een intensivering en uilbreidinijvan onbetaalde bedrijfsopleidingen op het eerste gezieneen wat soepelere opvang in te houden. - De mogelijke invloeden van een eventueel lage'geboortecijfer op de opzet en omvang van onderwijsex-perimenten (bijvoorbeeld in termen van groepsgroottt-of klassegrootte) ook in relatie tot het aantal werkzoe- 410



??? Kroniek kende onderwijzers, lijken op dit moment nog geenserieus aandachtspunt te zijn, maar het is voorspelbaardat deze invloeden binnenkort actueel worden bij hetontwikkelen van onderwijs.- Kosten-baten analyses, of bescheidener, ruwe schattin-gen van (of zelfs maar uitspraken over) kostenvergeleken met mogelijke opbrengsten, vormen nog eenrelatief onontgonnen (en impopulair) terrein bij onder-zoekers en vernieuwers. In dit verband een citaat uit eenkamerstuk (Ie Kamer, nr. 13740, 17/3-1977 nr. 416 overde instelling van een onderwijsplanbureau p. 1): 'Hetuitgangspimt (voor het wetsvoorstel) is de behoefte aankwantitatieve gegevens over of met betrekking tot hetonderwijs en ;mn prognoses met betrekking tot dekwantitatieve gevolgen van ontwikkelingen en vernieu-wingen in het onderwijs. De huidige voorzieningen voorkwantitatieve analyse zijn in twee opzichten onbevredi-gend. Zij dragen allereerst een versplinterd en ad hcKkarakter. Bovendien worden over vele problemen enverschijnselen nog in het geheel geen kwantitatievegegevens verzameld of prognoses ervoor vervaardigd".Het citaat is -eer van

toepassing op de el??ecten vanueorfianiseerde onderwijsvernieuwing (zie ook 5). 4.7. Controle en heheershaurheid van onclen\iJse.\i)eri-luenien of onderzoek naar 'wie beslist noi> over wal?' Niet onopzettelijk werd in de slotzin van de vorigeparagriuif het woord f^eori^anisserde onderwijsveriiieii-^vinf; gebaiikl. Om miuir eens een uitgangspunt expliciet testellen: Naast de thans gestimuleerde 'contrived Innova-tion' behoort de 'natural innovation' uitgevoerd dooronderwijzenden zelf, niet slechts ;ils term gehanteerd teWorden maar ook erkend te worden als een continue,yanzelfsprekendc en wellicht als ?Š?Šn van de weinigeinvloedrijke bronnen van innovatie te worden beschouwd.Scholini^' van onderwijzenden (met o.a. als doelstellingenleren al^zien van bepa;ilde specialistische activiteiten, hetlezen en blijven lezen van vakliteratuur en iets nieuwswillen proberen) zou wel eens een sleutelbegrip voor echtevernieuwing kunnen zijn. Maar ook de rol van onderzoek in onilerwijsvernieuwingIS in Nederland de laatste jaren gaan 'leven' in discussieslussen onderwijzenden, onderzoekers en "beleiir. In eenvrij recent nummer over algemene

melh(Hlologischeproblemen in hel Nederlands Tijdschrift voor Psychologie'wpt. 1975) werd in dit verband ingegaan op de functie vani>nderzwk in 'breed maatschappelijk kader'. Verwonderlijk is dit niet; 'het veld' is mondigergeworden, technisch doordachte - maar uitsluitend in'echnische zin doordachte - voorstellen stuiten op'cgenspraak, maatschappelijke belangen spelen hun rol,P^^gingen om 'inspraak' meer invloed te laten hebben dan"^Â?^n symbolische, maken een vernieuwingsproces inge-wikkelder. Last but not least heeft vernieuw ingsonderzoek[hans redelijke subsidickansen en bestaat een groeiende"creidheid van onderzoekers om zich in het vernieuwings-veld te wagen. Ziehier een aantal factoren die bijdragen tot de behoefte>iitn duidelijkheid voor de rol van onderzoekers. De vraagnaar een definitie van onderzoek in vernieuwing krijgt nogmeer nadruk als vanuit opdrachtgevers en geldgeverswordt geredeneerd. 'Beslissingsgericht' onderzoek wordtbetaald om betere beslissingen te kunnen nemen (dooranderen dan onderzoekers). Bij emancipatorisch onder-zoek is het ????k de bedoeling dat beter

ge??nfonneerdenontstaan die beslissingsprocessen meer gaan bdnvloeden,met andere woorden: veranderingen in 'macht" wordennagestreefd. Uit deze summiere opsomming van wellicht trivialez;iken vloeien vragen voor onderzoek voort, zoals: - Hoe kan de presentatie van onderzoeksresultatenzodanig geschieden dat er niet al teveel 'ruis' en'vervonning' (door terugkoppeling van resultaten)optreedt bij potenti??le 'ontvangers' opdat 'beslissings-gericht onderzoek' functioneert bij de klanten? - Welke cesuren en beslissingsmomenten dienen inge-bouwd te worden in een vernieuwingsproces opdat ersprake blijft van controleerbaarheid en beheersbaarheiddoor (ook) anderen: (geldgevers, publiek, beheerders)dan Innovatoren? - Hoe organiseert men de betaling, beheersing enuitvoering van 'ondersteuning" en onderzoek in hetbijzonder, zodanig dat recht gedaan wordt aan hetprincipe zelfwerkzaamheid van 'de basis'? - Hoe lost men het dilemma op van 'de deskundige' zodatmen de bijdiiige in 'het breed maatschappelijk kader'van 'leken' op het gebied van de desbetretTendespecialisatie kan kanaliseren? In dit verband: 1 Iet

'dilemma' van een onderwijskundigedie vernieuwing van een bei^aald soort wil bereiken,zonder zijn eigen inzichten (= meningen) door te drukkenis duidelijk. Als hij m?Š?Šr dan lippendienst w il bewijzen aande inschakeling van 'leken" loopt hij het risico datinnovatiedoelen sterk veranderen in een door hem nietgewenste richting. Als hij zijn toevlucht neemt tot'versluierende taktieken', kan men spreken van voortslui-pende innovatie i.p.v. 'rolling reform", al bereikt hij beterzijn doel. F.n aan de andere kant. niet voor niets spreek ik van eendilemma: in een recent nummer (december 1976) van'Evaluation comment' - uitgegeven door het Center for theStudy of Evaluation, University of California, Los .Angeles - verzucht op pag. 2 Hrickell: '1 turned to a nuinber ofevalualion reports produced by my Organization in thehope of Unding an example of an evaluation study whereexternal factors had heen at work. It happened that the firstreport 1 exaniined contained a goixl example, and so didthe second, the third and the fourth. In fact, 1 did not lindany that did not yield an example; some could constitutefull-lledges case studies'. 4.8. Wat is een

^'oede seliool'.' Definities en operiitionali-saties gewenst. Tijdens gesprekken over 'comprehensive schools", mid-denschool of nieuwe basisschool, leiden woorden als'rechtvaardig', 'sociaal-ge??ntegreerd', 'gelijke kansen' sneltot spi-aakverwaning. Zulke begrippen zijn niet ?Š?Šnduidigen zijn slechts op een zeer abstract discussieniveau â– 411



??? Kroniek toereikend om een zekere mate van schijnovereenstem-ming te bereiken. In directe relatie met het voorgaande staat de behoefteaan duidelijidieid over de vraagstelling van onderzoek.Immers een goede 'evaluatie' is niet noodzakelijk de meestingewikkelde. Een goede evaluatie is toegesneden op deonderwijskundige vraagstelling(en). Drie benaderingenlijken vruchtbaar bij deze algemene probleemstelling: - Een logisch-analytische en probleem-analytische; taal-kundige pasmunt wordt geslagen opdat gesprekspart-ners weten wat zij bedoelen. Bij interdisciplinaironderzoek is het nuttig als onderzoekers eikaars termenkunnen vertalen en uitleggen aan anderen, maar ook de'nieuwe taalarmoede' bij 'ondersteuners' in het alge-meen verdient een compensatieprogramma, opdat zijkunnen leren uitleggen wat zij bedoelen. - Aansluiting bij traditionele onderzoekstradities alsmeten, kwantificeren, multivariate (proces)analyse ligtvoorde hand. Empirisch innovatieonderzoek dat hardefeiten oplevert, ontbreekt vaak om denkbeeldenduidelijk te maken. De ontwikkeling van een gezagheb-bende methodologie is nuttig en nodig.

- Een interpretatief-observerende 'proces-analytische'benadering zoals o.a. met behulp van case studies,bewerking van vragenlijstgegevens, (participerende)observatie, critical incidents technieken is vooral inbeginfasen van projecten verhelderend. Als deze benadering oplevert dat er ondanks durevernieuwingspogingen weinig verandert op micro- enmesoniveau, lijken goed gecontroleerde onderzoekin-gen minder zinvol. Veranderingen in testresultaten bijvoorbeeld zijn dantoch niet te verwachten! Alle drie benaderingen vanonderzoek zijn nuttig om tot een betere probleemanalyse,begripsvorming en operationalisatie te komen in vernieu-wing. Zulke benaderingen zullen elkaar echter moetenaanvullen om ruimte te scheppen voor onderzoek n;uircumulatieve lange termijnefl'ecten van onderwijs. On-evenwichtigheid in de keuze van (bcgin)onderzoeksvraag-stellingen, zjil leiden tot resultaten die geen totiuilbeeidkunnen geven van de vele dimensies die vernieuwingheeft. 5. Programmering van vernicuw inasondcrzock In Neusiedl kwam dit onderwerp nauwelijks uit de veif.Na een opsomming van zaken die het onderzoeken

waardlijken te zijn (in ieder geval verwerkt zouden moetenworden in het denken over onderzoek), kan niet zondermeer over de programmering heengelopen worden. Omdat programmering van onderzoek onvermijdelijkeen normatief karakter heeft, zijn er vele 'aardige' en'onaardige' verklaringen te geven voor de belangstellingvoor programmering. Maar voorbijgaimd iuin de vele 'fads.fashionsand 'folderol' in vernieuwing, zijn er enkeleomstandigheden aan te geven waardoor programmeringonvermijdelijk is: I. Onevenwichtigheid in o.a. hanteerbaarheid, beschik-biiarheid van mankracht, deskundigheid, synchronisa-tie in planning, geld, van wensen over onderzoek ofonderzoekachtig werk met de beschikbare mogelijkhe-den. 2. Het bestaan van een complexe structuur van instanties,commissies, co??rdinatie-stuur-kontakt-klankbord enandere groepen. In deze superstructuur van groepenlijken vernieuwingskeuzes (voorzover zij ooit gemaaktof openbaar zijn gemaakt) teloor te gaan in een seriemomentoplossingen van ad hoe problemen. Eenduidelijke lijn is althans lastig te onderkennen. 3. Het heeft veel veel te maken met 2.:

plannen ofvoornemens voor onderzoek, lopen, v????r iets uitge-voerd kan worden, over zoveel nieuwe (en diiardoorstroeve) schijven, dat lastig is te voorspellen wie overwat beslist en welke adviseurs te raadplegen zijn. Hoelang men een project moet voorbereiden en welkeoverwegingen ten grondslag liggen aan al of nietdoorgaan zijn veelal - voor onderzoekers - moeilijkvoorspelbaar. 4. Vernieuwingsplannen voor landelijke projecten ont-breken. Voor de meeste onderzoekers, met meestalbeperkte belangstelling voor beleidsziiken en eengerichte 'optiek', is het derhalve tot dusverre niet uit temaken geweest, welke initiatieven in goede aardevallen. Dit la;itste is soms overigens een (zwak)argument geweest om dan zelf ook maar geenvoornemens voor onderzoek kenbaar te maken. Strikt genomen is de gevolgtrekking gerechtvaardigd(maar wat kopen we daarvoor) dat bij een constante factor'tekort', een goed overzicht van vraag en luinbodontbreekt. Een weloverwogen planning van onderzoek,wiuirbij het om kiezen gaat. is. om allerlei redenen binnende 'verzorgings'stmctuur van het onderwijs niet eenvou-dig. Het gevaar

voor een zeer onevenwichtig programma islevensgroot aanwezig. E?Šn. niet onbelangrijke, redendaarvoor is de zuigkracht van e.xperimentele scholen.Onderzoekers, die zich op school informeren over wensenvoor onderzoek, belanden zeer snel in de rol vanprocesstimuleerders. Bij planing van onderzoek zal danook het effect optreden dat 'schoolgericht onderzoekwiuirschijnlijk een tc groot deel van het onderzoekspolen-tieel zal vergen. Hierdoor ziil vanwege het principe vanverdelende rechtvaardigheid maar weinig niimte voorthematisch- en 'macro-evaluerend' onderzoek overblij-ven. Het z^il wel onvermijdelijk zijn dat - analoog aan deinformatica - een verbindende groep 'systeemanalytifiwordt geschakeld tussen de verschillende klanten vanonderzoek en uitvoerders van onderzwk. De samenstel-ling en naamgeving van zulk een groep inoest maar dootanderen ingevuld worden. Enkele aandachtspuntenslechts worden koi1 aanbevolen:- 1. Als ?Š?Šn nieuwe groep wordt opgericht, zouden tweeoude groepen moeten worden opgeheven (in ernst). 2. Wensen en adviezen van klanten en uitvoerders yanonderzoek dienen

uiteindelijk te worden ingediend inde vorm van duidelijke vixirstellen voor onderzoek.Zulke voorstellen zouden minimaal in synopsisvornbeschikbaar moeten zijn opdat criteria van 'kwalitcil . 412



??? Kroniek 'middelen', 'relevantie' en 'vormgeving' aangelegdkunnen worden. 3. Bij ge??nstitutionaliseerde interacties tussen 'beleidssys-temen', 'veldsystemen' etc., zouden taken en be-voegdheden geen boeiend maar tijdverslindend ge-spreksonderwerp moeten zijn. maar vooraf redelijkvast moeten staan. 4. Bij keuze van de bemanning voor zo'n groep zouoverwogen moeten worden: duidelijk te makenwaarom en tot in welke mate personen ?¤ titre personnelof als 'vertegenwoordigers' optreden. Loutere vaststel-ling dat personen op persoonlijke titel meewerken lijktonvoldoende, (in)comptabiliteitsbepaling is ????k nodig.Bovendien zou gezocht kunnen worden naar personenmet overlappende bekwaamheden. Deskundigen inmeer dan ?Š?Šn 'sector' zouden nuttig zijn (zie onder). â€? . Tenslotte drie alledtiagse zi??ken die de aandachtwaard zijn bij onderzoeksprogrammering, vernieuwings-programmering en het vervullen van voorwaarden vooruitvoering van onderzoek: Ten eerste: Het zijn dezelfde kinderen die als kleutersvia kleuter- en basis- naar midden- en andere scholendoorstromen. Dit betekent dat enkele

onderzoekingen'longitudinaal' gepland kunnen en moeten worden,gecombineerd met het gebruik van dwarsdoorsneden uitde populatie. Aangezien ????k dezelfde thema's belangrijkzijn voor verschillende leeftijdsgroepen (motivatie, zelf-standig leren en informatieverwerking om twee willekeu-rige te noemen) lijkt een 'thematisch-longitudinale bena-dering' uiterst vmchtbiuir. Ten tweede: Het geboortecijfer z;il in de toenemende tijdzeer wiuirschijnlijk laag blijven of nog dalen. Bij planningvan onderzoek van onderwijs (naar organisatie, werkvor-men, leermethcxlen bijvoorbeeld) maar ook bij meeri??gemene uitspraken over een toekomstige school heeftzulk een gegeven betekenis. Deze betekenis is echter totnu toe niet goed terng te vinden in plannen of stukken. Deâ€?es van de naooriogse geboortegolf die elk opvolgendschoolsubsysteem - steeds niet verwacht - heeft over-spoeld. zou in dit opzicht ter harte genomen kunnenWorden. Ten derde: Een bijna boosaardige, maar nietteminVerdedigbare constatering: Het is een wezenlijk kenmerkVan adviescommissies in het algemeen en van vernieu-^ingscommissies in het bijzonder dat zij

a. veelal te laatWorden ingesteld en b. dat zij vage opdrachten krijgen diezo veel omvattend zijn dat uitvoering (zie a) vrijwel altijd te';uit komt. Zulke omstandigheden vormen echter in technologisch,politicologisch en bestuurskundig opzicht geen reden voorJe aspiratie om tijdens een periixle van manifestonbehagen over het fungerend onderwijs ?Š?Šrst zelf -opnieuw en 'creatief - orde op zaken te stellen v????rdatâ€?'edoelingen (vernieuwingsplannen) gepubliceerd worden,iiiddelen worden aangevnuigd en onderzoeksopdrachtenVerstrekt worden. Een voorbeeld van een analyse-opdracht (onderzoek) die - n;uir mijn weten - nooitpegeven is, is die van een simulatie, die een beperkt luintal'nvoervariabelen permuteert en die het mogelijk maakt omeen schatting maken van (neven)efrecten van een aantalbewuste vemieuwingswijzen (zie ook 4.6). Wellicht is eensimulatie zelf met rekentuig nog onmogelijk, maarbezinning op zulke beginvariabelen en de schatting van deeffecten van diverse ingrepen in het onderwijs is w?¨l tedoen. Papers Alle afkomstig van: Council of Europe, Council forCultural Co-operation, Committee for Educational

Re-search, European Contact Workshop Vienna 13-17December 1976. Er zal hoogstwaarschijnlijk in 1977 een congresverslagverschijnen in boekvorm. Degenen die belangstellinghebben voor de bijdragen van onderscheiden deelnemersbehoeven niet te wachten op het rapport, maar kunnen aanhet secretariaat van de SOG-M (p/a RITP, Amsterdam)inlichtingen vragen. L. Burgstaller: The implications of comprehensiveeducation for curriculum reform: The development andevaluation of cumcula in co-operation with theachers. U. Dahll??f: Research problems in evaluating the overallPerformance of an experimental schix)l systems forpupils 10-14. E. Egger: Recherche sur les formes d'enseignementexperimental pour les el?¨ves de 10 14 ans en Suisse. J. Eggleston: Research into assessing the differentexperimental fornis of education of pupils aged ten tofourteen and the curricula adopted in Britain. H. Fend: National report on research into comprehensiveeducation for pupils aged 10-15: Germany. J. Heywotxl: Research and development in Ireland relatingto the effectiveness of different experimentiJ forms ofeducation for pupils

aged 10-14 and the curriculaadopted. E. J. Kangasniem?Š: National report on research intocomprehensive education for pupils aged 10-15:Finland. L. Legrand: Research into comprehensive education forpupils aged 10-14 (France). G. Petri and H. Seel: Research into experimental forms ofeducation for pupils aged 10-14 in Austria. R. Schwarz: A system of 'Scientific consultancy' forschool experiments in Austria in schools for 10 to 14year old pupils. Secretariat memorandum: Report on the EuropeanContact Workshop etc. on Research into assessing etc.Straatsburg. 1977. S. Sandherf^en Ciirricidiini vitae Sjaak Sandbergen studeerde psychologie (onderwijson-derzoek en methtxlenleer) aan de universiteit van Amster- 413



??? Kroniek dam. Schrijver van een aantal bijdragen en artikelen over psychologie. Thans werkzaam aan de stichting voor onder andere testleer en empirische vergelijkende onder- onderzoek van het onderwijs (SVO) in Den Haag. Gaf o.a. wijskunde, een aantal onderzoeksrapporten en een les aan het nutsseminarium voor pedagogiek en de proefschrift over het schatten van kansen door leeriingen Universiteit van Amsterdam. Lid van een aantal commis- bij gebruik van studietoetsen. sies. medeoprichter van enkele 'sector- Hij was medewerker aan het psychologsiche laborato- onderzoeksgroepen. Ex-voorzitter van de sectoronder- rium, universiteit van Amsterdam, projectleider, later zoeksgroep basisonderwijs,directeur van het Research Instituut voor de Toegepaste 414



??? Mededelingen Eight international Conference of Counse-ling University of Oslo, Oslo (Norway) SiimUiy 2 Jiily 1978 - Thiirsday 6 Jiily 1978. Chiillenges to counseling from a society in change The Eight Internationi?? Conference of Counseling wil! beb;ised upon a broad interdisciplin;iry approach its inprevious Round Table Conferences. It is likely to appeal toworkers in fields such as counseling, guidance. soci;dWork, psychology, education, medicine and allied :ireas,representing different cultures and societies and represen-ting different stages in the development of counselingservices. Students ;ire iilso invited to apply.Discussions will be based upon the coniributions ofleredby leading persons in the field of counseling from manyparts of the world. Most of the time al the Conference will be spent onconcentrated work in smal! groups. Each participant willchoose his group according to his main interest and eachgroup will have the help of a specialist consultant. The subjects for the working groups will be: 1. New roles and activities of counseling in the world ofwork. 2. Employment Counseling. 3. Counseling and guidance in adult

education. 4. Counseling in the context of youth and communityactivities. 5. Counseling in relation to changing and dil??erent familystinctures. f>. Counseling for new and ditlcient sex roles.1. Coimseling for Integration of the disablcd.X. Counseling the student at secondary and tertiary levelsof education for professional development andemployment.9. Counseling the migrant worker and his family.â€?0. Counseling for adult-child communicalion.â€? 1. New approaches in Counseling.'Counseling for new understanding in ment;il he;ilth.The first day of the Conference will consist of plenarysessions with a main address relating tot the theme of theConference. During the week more specialised topics willpresented in three symposia which are designed to'Â?limulate further discussion in the working groups. A finalplenary session will summarise the work of the Conferen-ce. f't-i)AGocii.sciii; S ri;i)ii;N 1977 (54) 415-416 The Conference registration fees are: IRTAC members 310 Norwegian Kroner (approx $ 60); non-merinbers 410 Norwegian Kroner (approx. S 80). Further Information and application forms c;in be obtained from: Dr.

D.A.L.Hope,Secrettiry, IRTAC,Bnmel University,Uxbridge, Middlesex UB8 3PHU.K. IRTAC Resident: H.Z. H??xter. Vice-presidents: Dr.N. Deen (Holland): Dr. C. Tomas (Belgium) 415 Inhoud andere tijdschriften Info 8e jaargang, nr. 5/6. 1977 Themanummer: Lichamelijke opvoeding en sportspelon-derw ijs in onderwijskundig perspektiefWoord vooraf Beschrijving probleemgebied: Lichamelijke opvoeding en (school)sport, door A. BroekeOntwikkelingen in theorie en praktijk van het bewegings-onderwijs. door A. Broeke De lichamelijke opvoeding in Nederland, diwr J. C. KanEmpirisch onderzoek met betrekking tot lichamelijkeopvoeding en (school)sport. door A. BroekeEen verkennende studie van de vergelijkende lichamelijkeopvoedkunde, door K. I-aber Doelstellingen in de lichamelijke opvoeding, door A. Meininger Sportspelonderwijs: Sportspeldidaktiek, door K. 1'aber Observatie in het bewegingsonderwijs, door S. Siero Kort overzicht van het BOK-project, door M. van de Berg Specifieke deelgebieden: Remedial teaching in de lichamelijke opvoeding inNederland, door G. Beurskens, J. Bniining en K. EaberOnderwijskundige

maatregelen ter bevordering van delichamelijke opvoeding en de sport in de DDR en de BRD,door B. Mombiug



??? Mededelingen Persoon en Gemeenschap 30e jaargang, nr. 1, september 1977 Na dertig jaar 1946-1977-? door R. Merecy Universitaire didactiek: nog een stiefkind! door H. Vandaele Indoctrinatie op de iielling (2) door R. de VriesCamille Huysmans (1871-1968), schoolman, door R. Me-recy Hoe kosteloos is het secundair onderwijs? door E. ParezFlorence en Tokio: nieuwe 'internationale universiteiten'door H. Van daele School en 'Jongeren Adviescentrum' (JAC): Wegen totaanpassing of tot bevrijding, door F. van RillaerRecentelijk: Nederlandstalig gezelschap voor de vergelij-kende studie van opvoeding en onderwijs, door H. Vandaele Her en der (berichten)Boekbespreking Tijschrift voor Orthopedagogiek56e jaargang, nr. 9, september 1977 17, 18 en 19 mei 1978 RAI-Amsterdam Nationale Conferentie over orthopedagogie ter viering van het 75-jarig bestaan van O. en A. 'O. en A.' Najaarsstudiedag 1977,26 november Het aanleren van assertief gedrag bij sociaal angstige kinderen, door W. Klijn Enige gedachten over de vroeggeboorte van de mens, door A.J.Swaak Weetwinkel 4 Boekbespreking Mededelingen

Ontvangen boeken Freedman J. L.,Psychologie en overbevolking, (vertalingvan: Crowding and behavior, 1975) Het Spectrum,Utrecht, 1977,/ 9,50 Goudsblom J., Heerikhuizen B. van, Keyser A. de, Marijnen C. T. (Rds.), Hoofdstukken uit de sociologie,selectie van belangrijke artikelen en delen van boeken uitde geschiedenis van de sociologie van Adam Smith totNorbert Elias, Het Spectrum, Utrecht, 1977, ?’ 9,50 Kraaykamp J. J. H., Als je voor een dubbeltje geborenbent ... (2e gewijzigde druk), Wolters-Noordholf, Gro-ningen, 1977 Kuyper F. H., Op zoek naar beter Bijbels onderwijs,Editions Rodopi, Amsterdam, 1977, ?’ 29,50 Ontvangen rapporten Tweede jaarverslag 3 oktober 1975-31 december 1976,Co??rdinatiecommissie Wetenschappelijk Onderzoek Kin-derbescherming, Rijswijk E?Šn plus ?Š?Šn wordt ?Š?Šn; samen naar ?Š?Šn basisschool.Afdeling Onderwijs, Gemeente 's-Gravenhage Overeem J. Kunstzinnige vorming in tijdschriften vanhier en over de grens, Nederiandse Stichting voorKunstzinnige Vorming, Amersfoort, ?’ 3,- -f verzendkos-ten Koopman M., Kunstzinnige vorming: een kwestie vanonderwijs- en

kultuurbeleid samen, Nederlandse Stichtingvoor Kunstzinnige Vorming, Amersfoort, ?’3,- + ver-zendkosten Merwijl H. van,/Â? en om de peuterspeelzaal. Tekst vaneen lezing voor leidsters van peuterspeelzalen in Drenthe.Nederiandse Stichting voor Kunstzinnige Vorming,Amersfoort, ?’ 3,- -I- verzendkosten Onderwijskundige voorbereiding op leraren-opleidingen.Onderzoek naar wat een leraar moet kennen en kunnen,R.I.O.N., Groningen Tweede tussentijds V.S.O.-rapport, Pedagogisch Bureauvan het Nationaal Secretariaat van het KatholiekOnderwijs V.S.O.-Co??rdinatie, Brussel 416



??? Samenvatting Reeds geruime tijd houdt men zich in de VerenigdeStaten bezig met het zoeken naar oplossingen voorde zeer ernstige moeilijkheden, welke men opheleids-, hestiinrs- en beheersniveau ondervindt ophet terrein van het primair en secundair onderwijs inde ruim 20 groot-stedelijke gebieden, met eenmiljoen of meer inwoners. Over dit omvangrijke encomplexe vraagstuk van de z-g- 'Urban ediication'is, in het kader van de herdenking van het 200-jarigbestaan van de U.S.A., aldaar in het najaar van1976 een internationaal Seminar gehouden. Als een van de Nederlandse deelnemers heeft deheer Souren, oud-directeur van de Stichting voorOnderzoek van het Onderwijs (S.V.O.), een artikelvoor ons blad samengesteld over de opgedaneeiraringen en bevindingen bijzijn nadere kennisma-king niet het Amerikaans onderwijs. Zijn aandachtwas, gedurende de gemaakte studiereis, voornanie-lijk gericht op de numaging van de aanpassing envernieuwing van het onderwijs. In het artikel dal hierover handelt, heeft deschrijver onderscheid gemaakt tussen enerzijds hetonderwijs in de groot-stedelijke

regionen en ander-zijds in de staat Utah, het land van de Mormonen,waar hij - in Seminar-verband - ook enige tijdverbleef. Bovendien zijn door hem enkele vergelij-kingen gemaakt op punten van beleid, bestiuir enbeheer van onderwijsveranderingen tussen deU.S.A., in het bijz.onder de staat Utah, en de sitiuitiein ons land. I. Inleiding Onder auspici??n van het Centre for EdiicationalResearch and Innovation (CERl) annex deO.E.C.D. te P;irijs werd, in het kader van het van PKDACiociisciii: Studikn 1977 (34) 417-425 * Het tweede deel van dit artikel verschijnt in hetjaniuiriniimmer van Pedagogische Studi??n. 1969 t/m 1976 lopende IMTEC-project (Internatio-nal Management Training for Educational Change),in het najaar van 1976 een Seminar over 'ManagingChange in Urban Education' in de U.S.A. georgani-seerd. Aan dit Seminar dat drie weken duurde is,naiist een groep van Amerikanen en Canadezen,door een 60-tal West-Europeanen deelgenomen,waaronder zich ook verschillende Nederlandersbevonden. Over de ervaringen en bevindingen, opgedaantijdens de deelname aan deze studiereis, is doorde

schrijver en enkele andere Nederlandsedeelnemers ieder afzonderlijk rapport uitgebrachtaan het bestuur van de Stichting voor Onderzoekvan het Onderwijs {S.V.O.), waai-van zij eensubsidie voor de bijwoning van het Seminar (directof indirect) hadden ontvangen. Het navolgende werd, met instemming vanS.V.O.-zijde voor wat de publicatie ervan in dittijdschrift betreft, door de schrijver, met enkelewijzigingen en aanvullingen, aan zijn persoonlijkverslag ontleend. Voor een juist verstaan en een adequate inteipre-tatie daai"van is vooraf enige toelichting vereist././. Het algemeen thema van het Seminar was'Managing Change in Urban Education'. Dit werdbenaderd via vier z.g. 'sub-topics': - Cultural Pluralism, - Management, Governance and Finance, - Transition from Youth to Adulthootl (Caieer education), - Early Childhood Education. Uit deze vier ondei-werpen moest door de deelne-mers een keuze worden gedaan, vva;u-bij ondergete-kende koos voor het sub-topic 'Management,Governance and Finance'. Voorts was het Seminar zodanig ingericht dattussen de introductiedagen in de Harvard Universitynabij

Boston en de vier dagen durende slotbijeen-komst in Los Angeles een viertiil 'Fieldsite-Visitations' van ca. 8 dagen waren georganiseerd.Hieniit moest door de deelnemers eveneens eenkeuze worden gemaakt. Door de schrijver is daarbij 'Management' Aspecten van het vraagstuk van de 'Educa-tional Change' in de U.S.A., deel 1*. C. J. M. H. SOURKN' s-Gravenhagc 417



??? C. J. M. H. Sauren de voorkeur gegeven aan een bezoek aan SaJt LakeCity, de hoofdstad van de staat Utah in de U.S.A. 1.2. Een en ander had tot consequentie dat in zijnreisverslag de hoofdaandacht was gericht op demanagementsaspecten - d.w.z. zaken van beleid,bestuur, beheer (m.i.v. de 'verzorging') en onder-wijsfinanciering - in verband met de ontwikkeling envernieuwing van het onderwijs op primair ensecundair niveau. Daarover handelt dan ook deze publicatie,waarvan de hoofdmoot uit twee delen bestaat. In heteerste deel komende genoemde mantigementaspec-ten, in samenhang met de problematiek van de'Urban Education' in de U.S.A. aan de orde,waarvoor de stof is ontleend aan de gehoudeninleidingen en discussies tijdens de begin- enslotbijeenkomsten van het Seminar. De inhoud vanhet tweede deel stoelt op de, gedurende het'Fieldsite'-bezoek, verzamelde informaties over demanagementaspecten, verbonden aan het tot standtrachten te brengen van veranderingen in hetonderwijs in het algemeen, zoals dit in tweebelangrijke schooldistricten in de stiuit Utah van deU.S.A. geschiedt. Aan

deze beide delen gtiat enige informatie voorafover de Amerikaanse situatie in het algemeen op hetstuk van onderwijsmanagement. De publicatie istifgerond met enkele overwegingen en aanbevelin-gen van de schrijver, die hij uit de door hem tijdenshet Seminar opgedane ervciringen en bevindingenheeft afgeleid. 1.3. Enig voorbehoud dient te worden gemtuikt teniuinzien van de betrouwbaarheid, en zeker wat devolledigheid betreft, van hetgeep de schrijver opzijn reis door de U.S.A. luin feitelijkheden over degenoemde aspecten van het Amerikiuins onderwijsheeft vernomen en waargenomen. In de eerste plaatsomdat de organisatie van het Semintu" op enkelepunten te wensen overliet, waardoor slechtsbroksgewijs, eenzijdig en onvoldoende controleer-baar de nodige informatie verworven kon worden. Inde tweede plaats omdat confrontatie gedurendemaar acht dagen met een regionale situatie, binneneen zeer omvangrijk, zeer gediffentieerd en zeergecompliceerd nationaal onderwijssysteem te kortis, om als buitenstimnder een allround en voldoendediepgiuind inzicht in die situatie te verkrijgen. In dederde plaats

omdat - met inachtneming van dehoffelijke manier en de openheid waamiee deAmerikanen hun buitenlandse gasten tegemoetkwamen - de indruk werd verkregen, dat de in desleutelposities geplaatste functionarissen, bij debeantwoording van vragen op cruciale punten, meerdan eens - om overigens verklaarbare redenen - eenontwijkende houding tuinnamen.1.4. In het navolgende komen nogal wat citatenvoor welke uit Seminar-stukken afkomstig zijn. Alsverontschuldiging hiervoor moge gelden dat hetbeter leek de originele Amerikaanse teksten over tenemen om misverstanden, die ten gevolge vanvertaling zouden kunnen rijzen, te vermijden.!.5. Deze stukken en andere op de twee onder-werpen betrekking hebbende geschriften zijn in hetliteratuurlijstje vermeld. Ze zijn merendeels (nog)niet gepubliceerd, maiir voor belangstellenden liggenze in het S.V.O.-bureau ter beschikking.1.6. Ten slotte wordt nog bericht dat, in aansluitingop het gehouden Seminar, een publicatie in de maakis over het vraagstuk van de Urban Education, in devorm van een tient;il artikelen in een Amerik;uinstijdschrift. Zodra deze bekend is. zal

hiervanmededeling in Pedagogische Studi??n worden ge-daan . 2. Beleids-, beheers- en fln(iiicierin}>s(ispecten vanhet Amerikaans onderwijs. Voonif zij opgemerkt dat hier cilleen over het 'PublicSchooling System' gesproken wordt. In de U.S.A.bezoeken buiten dit systeem ongeveer 7 miljoenleerlingen - dat is ca. 15% v;ui het totaal - de z.g.'Private Schools', vanaf de 'early childhood'-leeftijdtot en met de highschool. Deze groep van scholenblijft buiten beschouwing. 2.1. Het Amerikaanse onderwijs is, historischgezien, uit plaatselijke initiatieven ontstaan. Eerst inde 19e eeuw werden continue en systermatischebemoeienissen er mee van de afzonderlijke Statenzichtbaar, terwijl de invloed van de Federaleregering - die zich pas veel later deed gelden - vooralin de laatste twintig jaar, via wetgeving enfinanciering, sterk in betekenis is toegenomen. Het primair en secundair onderwijs is over meerdan 16.()(X) (independent) 'schooldistricts' in de 50verschillende staten verdeeld. De districten bezitteneen grote mate van autonomie, binnen de constitu-tionele verantwoordelijkheid van de alzonderlijkestaten, om hun eigen

onderwijsvoorzieningen tetreffen. Elk district heeft een (local of district-) Boardof education. waiirvan de leden veei;il door debevolking gekozen worden. De boiud wordtbijgestaan door een (district-) superintendent,die voor een bepaalde periode is gekozen ofbenoemd en die met zijn - viuik zeer uitge-breide - staf het door de bo;ud aangegeven 418



??? Management Aspecten van het vraagstuk van de Ediicatkmal Cliange in de U.S.A., deel 1 beleid, met inachtneming van de staatsvoor-schriften, uitvoert. Iedere school wordt geleiddoor een 'principal', met een staf van docentenen een administratief kader, die worden'ingehuurd' voor een bepaalde tijd en verantwoor-ding verschuldigd zijn aan de (local-) superintendent.Het onderwijsbeleid op staatsniveau is in handenvan een hetzij gekozen, hetzij benoemde StateBoard of Education en de State Superintendent, ookwel Commissioner genoemd, die tevens hoofd is vanhet State Office of Education, is verantwoordelijkaan de Botird voor de uitvoering van diens beleid envan de voorschriften, zoals deze in de 'statelegislature' zijn vervat. Deze ver doorgevoerdedecentralisatie, zowel verticaal l??s horizontiuilgezien, wordt bovendien in grote mate bevestigddoor een zeer gedifferentieerd en ingewikkeldfinancieringssysteem. Zowel op lokaal-, enfederaal-niveau wordt in de kosen vim het onderwijsvoorzien door middel van directe (voor hetonderwijs bestemde) en indirecte belastingen endoor speciale fondsen,

vaiik afkomstig van deFederiile regering en bestemd voor de uitvoering Vcuibepaalde nationale programma's,ring en bestemd voor de uitvoering van be-paalde nationide programma's. Samenvattend kan worden gesteld dat hetAmerikaiinse ondei^wijs bestaat uit 50, per staatverschillende systemen, die enerzijds in hunzelfstandige functionering tot in de lokale situa-ties toe, het kanikter hebben van 'free enter-prise' ondernemingen, doch anderzijds in grotemate de invloed van complexe interacties tus-sen het federale, het staats- en het lokale be-leidsniveau ondergaan. D;uir komt nog bij dathet Amerikaiuise st;uitsbestel een vermenging tezien geeft van de wetgevende, de uitvoerendeen rechterlijke machten die doorwerkt in hetonderwijsbeleid, waarin ook de rechterlijkemacht - van staat tot staat verschillend - eenbelangrijke invloed kan hebben. Het is dan ookniet verwonderlijk dat de in de U.S.A. vige-rende bestuurs- en beheersstmcturen in demaatschappelijke sector van het ondenvijs voorbuitenlanders allesbehalve doorzichtig zijn endat het hen welhimst onmogelijk lijkt om daarindtuidwerkelijk, op

nation;ile scha;il geplande,veranderingen aan te brengen.2.2. In deze situatie kan in de U.S.A., verge-leken met ons land, daarentegen wel veel meerdirecte invloed vanuit het regionale bestuur- enbehcersappiiraat op de ontwikkeling van hetonderwijs worden uitgeoefend; en dat gebeurtin feite ook. De mogelijkheden daartoe zijn inhet onderwijssysteem gegeven en ter toelichtingworden nog enkele, in dat opzicht typerendetrekken van het Amerikaanse systeem in hetkort vermeld. - Een school heeft geen afzonderlijk bestuur.Alle scholen voor kleuter-, basis- en voortgezetonderwijs in een district staan onder het be-stuur van de (loc????) boai'd of Education, dietevens voor aanvullend ondeiAvijs als b.v. 'adulteducation' zorg draagt. Van hieruit kan vooreen optimale spreiding van het onderwijs,m.i.v. de gebouwen en onderlinge afstemmingvan de verschillende niveaus, worden zorg ge-dragen. - Er bestaan geen algemeen geldende voor-schriften voor de schoolindeling naar de leef-tijdsopbouw van de leerplichtige jeugd. Velevarianten doen zich voor op het grondschemavan: K - 6 grades (pre-primai-y en

elementÂ?Â?ryschool) 7-12 grades (junior en senior high school)Elk district kan, luingepast aan de geldendeopvattingen en regionjde omstandigheden, zijnonderwijs organiseren. Er zijn districten meteen elementiu'y school van 8 grades. en eenhigh school vanaf de 9e t/m 12e grade. Anderedistricten hebben de junior high school vervan-gen door een 'middle school' van de 5e t/m de8e grade, of een 'tweejarige intermediateschool' van de 7e en de 8e grade, terwijl de9e grade, als eerste leerjaar in een vierjarigehigh school is opgenomen. - Het onderwijs is sterk programmatisch op-gezet, vanal' het basisondei-wijs doorlopend inhet voortgezet ondewijs. Derhalve kan, viawijziging van een programma betrekking heb-bende op een leerstofgeheel (m.i.v. methodenen leermiddelen), of door inzet van een nieuwprogramma gericht op een speciaal facet ofonderdeel van het onderwijssysteem, een veran-dering in het onderwijs worden aangebracht.Van deze mogelijkheid wordt van staatswegeen in toenemende mate ook van de zijde derFedeuile regering in Washington D.C., vrij fre-quent gebinik gemiuikt, door

het laten samen-stellen en propageren van een dergelijk prt>gramma en door de financiering (onder be-paalde voorwam-den) van de invoering ervan inde schooldistricten. Het pi-ogrammeringsbeginsel wordt diuu'niuistnog in andere zin gehanteerd, doordat het on-dewijs, m.n. op secundair niveau, ook pro-grammatisch wordt afgestemd op de behoeften van 419



??? C. J. M. H. Sauren individuele en kleine groepen van leerlingen. Mede omdat er van overheidswege geentoelatings-, overgangs- en eindexamens verplich-tend zijn voorgeschreven, hebben de schooldis-tricten een grote vrijheidsmarge in de richtingwaarin en de wijze waarop zij van deze pro-grammeringsmogelijkheden gebruik willen ma-ken. - Het onderwijs in de U.S.A. is van oudsherveel meer een volkszaak, kan dat althans zijn,dan alleen maar een zorg van de overheid, vandocenten- en besturenorganisaties en van spe-ciale doelgroepen die zich voor het onderwijsinteresseren. De bevolking is bij de verkiezingvan vertegenwoordigers in de Boards of Educa-tion en de vaststelling van de local (onderwijs)tax rechtstreeks betrokken. Zij wordt ook ge-hoord over de onderwijsdoelstellingen, welke ineen toekomstige periode zullen worden nage-streefd en, mede op basis van - vaak doorderden verichte - evaluatie van uitkomsten van opde vastgestelde 'objectives' verrichte inspanningen,wordt op districts- en staatsniveau publieke verant-woording over het gegeven onderwijs afgelegd.Deze

betrokkenheid van de bevolking dwingt hetonderwijs tot voortdurende bezinning op zijnconcrete doelen, taken en funktionering waardoor,vanuit het bestuurs- en beheersapparaat, eencontinu proces van bijstelling en iuinpassing van hetonderwijs aan veranderende behoeften in gangwordt gezet en gehouden. - Als laatste punt in deze rij kan nog wordengenoemd de opbouw en samenstelling van hetbestuurs- en beheerssysteem op regionaal enstaatsniveau. Daarin participeren zowel lekenals 'professionals' en alle delen en aspektenvan het onderwijs (gebouwen en financiering,benoeming, ontslag en bijscholing van docenten,curriculumaangelegenheden, interne schoolorga-nisatie, begeleidingswerk, communicatie met ge-zinnen en omgeving enz.) worden vanuit ?Š?Šncentrtial apparaat behiirtigd. Dit houdt tevensin, dat de verzorgingsstructuur (support structu-re) voor de gehele R.D.D.E.-range (research,c/evelopment, Jissemination, i'valuation) is inge-bouwd in, en een integnial deel uitmjiakt vaneen districts- en staats-beheersapparaat, waarbijde districten bijstand van het State Office ofEducation

(kunnen) ontvangen. 2.3. Men zal moeten erkennen dat een derge-lijke, flexibele constructie grote potenti??le moge-lijkheden biedt tot aiinpak, begeleiding en su-pervisering van gewenste veranderingen in defunctionering van het onderwijs op het regio-nale vlak en - hoewel in mindere mate - tochook wel in staatsverband. Dat in het Ameri-kaans onderwijssysteem factoren aanwezig zijn,die de realisering van deze mogelijkheden aan-zienlijk en soms zelfs sterk kunnen belemme-ren, zal in bepaalde opzichten uit de tweevolgende delen blijken; doch dit hoeft niets afte doen aan de gedane constatering. 3. Managing change in Urban Education,U.S.A.1976 3.1. De teiTn 'Urban Education' kan in bre-dere en engere zin worden gehanteerd. Zowordt hiermee het onderwijs in de ge??rbani-seerde gebieden aangeduid, die tesamen meerdan de helft van de Amerikaiinse schoolbevol-king op primair en secundair niveau bevatten.In het Seminar was echter in hoofdzaak sprakevan het onderwijs in de ruim 20 grootstedelijkeagglomeraties van de U.S.A., met elk een miljoen enmeer inwoners. Daarbij moet voorts

in acht worden genomendat de ter zake gehouden inleidingen en discus-sies over het sub-topic: 'Management, Gover-ncince and Finance' zich bepaalden tot het con-stateren en (slechts gedeeltelijk) verklaren vande in de bestuurs- en beheersapparatuur van deUrban education gegroeide kwalen en tekort-komingen. Uiteraard werd echter ook aandachtgeschonken tuin de mjinieren waarop men dezetracht te verhelpen, hetgeen ;ils conditioneelwerd beschouwd voor verbetering van de on-derwijssituatie in de grootstedelijke regionen.Over de miirkantste problemen die op dit ter-rein werden gesignt??eerd en de meest interes-sante, in de inleidingen van het Seminar gepre-senteerde verbeteringen ten ;uinzien van beleid,bestuur, en beheer ten behoeve van het on-derwijs in de genoemde gebieden en van hetAmerikaans onderwijs in het ;ilgemeen, wordthieronder verslag gediuin. 3.2. Situatie in dc grootstedelijke gebieden 3.2.1. Hugh Livingston van de GraduateSchool of Education in de University of Cali-fornia, Los Angeles (U.C.L.A.) giif in zijn in-leiding een juintal verklaringen voor het ont-st??uin

van de problematiek der Urban educa-tion. In de eerste plaats wees hij op de verande-ring in de aard en de sjimenstelling van de 420



??? Management Aspecten van het vraagstuk van de Ediicatkmal Cliange in de U.S.A., deel 1 schoolbevolking: 'The pupils are increasinglythe children of the poor, the racial and theethnic minorities. The Urban districts mustprovide for a disproportionality large number ofpupils with specigJ social and educationalneeds. The impact of these factors upon themanagement of Urban educational systems is! substantial'. I Als tweede punt noemde hij de grote daling' van de leerlingenaantallen aan het einde van de60'er jaren, die volgde op de aanzienlijke toe-name in de vooafgaande twintig jaar en diedramatische gevolgen had voor o.a. de werkge-legenheid van het corps van docenten en admi-nistrators, met name in de groot-stedelijke ge-bieden. Het derde punt betrof de 'Growing crises inFinancial Support'. Hierover zei Livingston:'State legislatures have not been responsive tothe growing needs of the major cities. MostState school-financing programs in the U.S. arebased to some degree on school enrollment.Declining enrollment therefore produced decli-ning amounts of state support to school sys-tems. In no State has

adequate provision beenmade for the overload of special urban educa-tional and sociiil needs in state support pro-grams'. Ook over de financi??le steun van deFederale Regering gcif hij een negatief oordeel:'Most Federal financicd support is distributed inthe form of grants for special categorial pro-grams (i.e. handicapped, bilingual, poverty le-vel, Ccireer and vocationi?? education). The levelfor such support hiu> not been adequate andguidelines governing use of such resources haveoften been so restrictive as to limit the elTecti-veness of the programs'. Het vierde punt had betrekking op 'Politics ofDecision-Mtiking': 'The decades of the 1950' and1960's were marked by the increase of professiona-lism in school systems management', zo lichtteLivingston dit punt toe. 'Through the civil rightmovement the schools in the U.S. became the focalpoint of many civil right issues and minority groupsbecame intensely interested in local school systemmanagement. Citizens and piirents, long absent fromthe decision-m;iking process of most school sys-tems, took direct and continued interest in schooliiffairs. The process of election

opened themembership of the boiirds of education to a greatervariety of people. Community groups. teacher andadministrative unions and many other groups beganto play an active role in the election process. Theproliferation of community pressure groups and the development of school-systems employee-unions asmajor political forces in school govemance, createda radically different Situation. Many governingboards, lacking background and experience inschool mamigement and subjected to intensepolitical pressures, became operationally paialy-zed'. Als laatste punt vermeldde Livingston: 'Theevidence at the same time of a growing concernover the quality of education received by pupils:State and nationtil testing programs showed annuj??declines in basic skill areas and the confidence of thegeneral public and of many p??irents in their schoolswas severely shaken. This contributed substantiiillyto the failure to increase local school tax andlegislative support, and demands have been wide-spread for increased individuell professional accoun-tability and for a role of the parents in the selectionand evaluation of

teachers and administrators'.3.2.2. Een algemeen beeld vtin de beniirde positie,waarin het onderwijs in de groot-stedelijke agglome-raties van de U.S.A. verkeert, kon worden ontleendaan de inleiding van Luvem Cunninghiim, hoogle-r;uir in Educational Administration, aiui de OhioState University. Voor dit doel zijn uit deze inleidingenkele ter zake dienende passages overgenomenen in onderstaande volgorde geplaatst. a. 'It is alleged that children ;ue not learning eventhe most elementiuy skills, that students gra-duate in hirge numbers unable to read, that manyschools are literally out of control, wrecked withviolence, vtindalism, dnigs and extortion rac-kets. It is alleged further that there me high ratesof absenteeism among students and teachersidike and that effective systems of pupil andteacher eviiluations are non-existent. No one,including school system govemance and mana-gers, really knows fully and coniprehensively thestatus of educational hei??th in urban places'. b. 'In the big cities, as New York, Chicago and LosAngeles for example, the public school systems;ue sprawling masses of buildings,

programs,budgets, personnel, govemors and clients. Inthese large, bureaucratie educational systemspower, control and influence lu'e so incrediblydiffuse, layered and confused that fundamental,pedagogiciil policies and decisions are eitheranemie, unmade, or the product of default.' c. 'The systems ;ue controlled by policies andadministrative directives that emanate fromfederal, state and lociil legislative and administra-tive sources. Monies, essential to their mainte-nance, issue from the siime places. Theimpacting decisions are about finance and 421



??? C. J. M. H. Soureii personnel; and most of those are essentially outof the Clients reach, especially the poor of thecities. Critical finance decisions are made by theCongress, the State-legislaturesand, to limitedextent, by boards of education. Powerful forcesimpact on those decisions at state and federallevels. 'At the district level the basic financial,allocative decisions are made through collectivebargainging, that occurs out of public view, withno Potential for dient participation. To compli-cate matters further, the day-to-day leamingexperiences of children and youth are affected byat least two, possibly three, internal competitive(if not contentious) overlapping authority sys-tems. Parents, Citizens and students seek (andsometimes succeed) in impacting upon policyand operational decisions through traditional andemergent forms of Citizen involvement'.d. 'In the last two decades there has grown animpotency condition that overlays, surrounds' and permeates the large, bureaucratie educatio-nal systems. They are often charged withineffectiveness, wastefulness, inhumaness andnonresponsiveness. The appearance, if

not thefact of these systems is, that they are ungoverna-ble an unmanageable and tragically there isnothing in prospect to assure better conditions inthe future. The ef??ectiveness of urban schoolswill not improve substanticilly during the next twodecades. Some systems will detoriate dramaticid-ly; some will remain about as they are now; andsome will improve marginally. But there will notbe dramatic improvements, certainly not of thescope and pedagogical significance to tiffectconstructively the live chances of large numbersof children and youth in the big cities'.3.2.3. In tegenstelling tot deze pessimistischezienswijze van Cunningham, bleek Livingston overde toekomst van de Urbjin education niet zo'nsombere opvatting te zijn toegediuin. Hij was vanmening dat er mogelijkheden zijn om, doorwijzigingen op het terrein van de 'Management,Govemance and Finance' aan te brengen, verbete-ringen in de situatie van de Urban education tebewerkstelligen. Verschillende daarvan wordenbestudeerd en onderzocht, terwijl er ook reeds metrelatief succes op kleinere en grotere sch;ial gebruikvan wordt gemaakt. 3.3.

Pogingen tot verbetering van heleids- enbeheersstructuren Aan een allround benadering van het beleids- en422 beheersvraagstuk in het veld van de Urbaneducation is in het Seminar niet toegekomen. Hetbleef bij - overigens interessante - beschouwingen iomtrent aspecten en details van de problematiek enover deelsgewijze pogingen tot het aanbrengen vanverbeteringen. Niet duidelijk werd ook of en inhoeverre daarmee merkbare en aantoonbare posi-tieve effecten in het onderwijs waren of zouden 'kunnen worden bereikt. Volstaan wordt hier derhalve met een beknopteweergave van een aantal van die pogingen tot |verbetering, welke tijdens het Seminar als belangrijkwerden gesignaleerd en toegelicht. 3.3.1. Decentralized Authority Systems De te grote omvang van de stadsschooldistricten Ileidde vrijwel overal tot het cre??ren van sub-districten. Als belangrijkste criterium is daarbij in hetgeding de mate en wijze van delegatie vanbeslissingsbevoegdheden, gezag en verantwoorde-lijkheden aan de deeldistricten. Livingston zei samenvattend hierover: 'Wheredecentralization is genuine, evidence of leadershipand

sound development can be seen in the sub-unit.Where the decentralization is in reality a "paper"transaction, the result is often the creation of ianother bureaucratie layer between the piirent/citi-zen and the central education authority. A graet decilremains to be lecirned, regarding the basic require-ments for effective decentn??ization, of both respon-sibility and authority and the creation of effectiveand responsive central and regioniil govemtuicestructures'. 3.3.2. Citizen participation in Dccision-MakingReeds vele jaren tracht men in de U.S. A. op tal vanwijzen en in verschillende vormen, 'lay-citizens' bijde oplossing van onderwijsproblemen op ;dleniveaus te betrekken. De Federale regering heeftdeze inschakeling van ouders en burgers in sterkemate bevorderd, door aan de financiering van doorhaar ge??ntameerde progrtimma's (voor de gehcindi-capten, de etuiy childhood education, de kinderenuit de iirmste bevolkingslagen, enz.) de voorwiuirdcte verbinden van de instelling van adviesgroepen.Deze bestaan uit vertegenwoordigers van debetreffende bevolkingsgroepen en zij beslissen meeover richting en uitwerking

van de progrtunma's ende evaluatie ervan. Livingston's comment;uir: 'The viiriety of theprogrtuns, requiring such groups in schoolsystems asdiverse as in the U .S., miikes generalities concemingtheir ef??ectiveness quite difficult. What is mostclearly needed are strategies for organizing andsubstaining the energy of interested and concerneclCitizens over time".



??? Management Aspecten van het vraagstuk van de Ediicatkmal Cliange in de U.S.A., deel 1 3.3.3. Training and Selection of ManagementPersonnel Het is bekend dat in de U.S.A. reeds lange tijd eenaan universiteiten verbonden opleiding voor 'mana-gement personnel' bestaat. Maar ofschoon bij hetbeleid, beheer, de financiering en leiding vanonderwijsinstellingen in de ge??rbaniseerde gebiedenvan de U.S.A. zich grote problemen van geheelnieuwe aard voordoen en nieuwe invloeden zichdoen gelden, is er in wezen niet veel aan die opleidingveranderd. Zowel Livingston iils Cunninghambrachten daai om de pre- en in-service managementtraining onder de aandacht, waarbij de laatste denaduk legde op het z.g. 'Pro-active leadership'. In degroep van 'management positions' worden driecategorie??n van verantwoordelijkheden onder-scheiden: - leadership and policy management (Functions as:performing needs assessments, setting goids,evaluating outcomes, establishing priorities, allo-cating resources, and initiating and developingprograms to improve the relationship of the schooland Community); - resource

man^igement (budgeting and accounting,plant-management and personnel management); - prognuns management (cuiriculum development,guidance service, instructional materials andequipment). Geconstateerd werd dat er veel meer acindacht dientte worden geschonken aan de 'leadership en policym;inagement functions', gezien met ncime de grotemoeilijkheden die zich in het veld van de Urbaneducation voordoen. In de jaren â– 7()-'74 is wel een'National Progriim for Educational Leadership'ontwikkeld, maar men bleek van mening dat hetefTect er van geringer was dan men verwacht had. 3.3.4. Management hy Ohjectives (M.li.0.) In het verdere verleden werden budgettcrings- enrekening- en verantwoordingssystemen gehanteerd,die Wciren gebaseerd op kosten en uitgaven van demateri??le onderwijsvoorzieningen, zoals gebouwen,outillage, saliirissen, leermiddelen enz. Hiertegenrezen echter op den duur steeds meer bezwaren,omdat deze wijze van beheer te weinig aankno-pingspunten bood voor de beleidsvoering en deeviduatie van de 'results of education el??orts'.Veranderingen te dien aanzien werden zichtbaar

inde tweede helft der 50'er jiu en en vanaf toen werdenverschillende nieuwe institutionele beheerssyste-men gepropageerd en in het onderwijs ingevoerd. Een diuirvan richtte zich op 'Management byObjectives', een systeem dat, na de publikatie vanPeter Drucker over 'The practice of Management' in1954, op brede schaal ingang vond. Livingstontekende hierover het volgende aan: 'M.B.0. focuseson the process of specifying institutional objectivesand identifying means, which give promise ofachieving the objective selected. Care must be takenin specifying these objectives in ways which pennitmetisurement of change. The system requires muchgreater levels of involvement and participation onthe part of all employees of an Organisation. M.B.O.requires also a more democratie and less structuredmanagement system. Some states mandated everyschoolsystem to initiate a process where by Citizens,parents, staff and pupils consider alternative goalsand establish the objectives for annual prognuns. Bydeterming objectives in priority order, planning andImplementation would be enhanced and evaluationof outcomes would be

based upon the priorityobjectives of the system'. Over de verkregen resultaten tot dusver blekenechter maar weinig empirische gegevens beschik-baiu" te zijn, terwijl de verslagen over met hetM.B.O.-systeem opgedane ei"varingen uitgewezenhebben dat de toepassing ervan in de praktijk nogalte wensen overlaat en de etTecten ei^van vaak alsteleurstellend worden ondervonden. 3.3.5. Program, Planning and Biid^etting Svstcm(P.P.B.S.) Een ander vermeldenswaiudig sysysteem is hetP.P.B.S., dat stamt uil de laatste der 60'er jaren endat nog dieper in het institutioneel beheer van hetonderwijs ingrijpt dan het M.B.O.-systeem. Livings-ton omschreef dit aldus: 'P.P.B.S. is a system whichrequires (a) the establishment of goals and results,expected from the educational system (men zie hetM.B.O.). (b) the design of programs which wouldcontribute to the achicvement of these goals andobjectives, (c) the allocation of human and materialpre-sources of the cnteiprise in such a way as tosecure maximum achievement of the goals andobjectives, (d) a thorough and continuing analysis ofthe results achievcxJ by each program,

developed toachieve specific goals and objectives". Livingston vertelde hierover dat de toepassing,waai^voor verschillende modellen zijn ontwikkeld,nog meer moeilijkheden te zien gaf dan bij hetM.B.O.-systeem. Als voorbeeld haalde hij Califor-ni?? aan, waar van staatswege de geleidelijkeinvoering van een 'P.P.B.S.-program' in alleschooldistricten verplichtend werd gesteld. Ditstuitte echter op een dergelijk verzet van docentenen administrators dat de veiplichting tot toepassingvan het P.P.B.S. in het onderwijs in deze staat weeropgeheven werd. 3.3.6. Tliird Party Problem Solving CroupsCunningham besteedde in zijn inleiding uitgebreide 423



??? C. J. M. H. Sauren aandacht aan de mogelijkheden, die zijns inziens deinstelling van 'problem solving Citizens groiips' biedten de wijze waarop zij kunnen functioneren terondersteuning van de 'Urban education-management'. Er doen zich daarbij in de praktijkvele ernstige moeilijkheden voor, waarover binnenhet onderwijs grote verschillen van mening bestaanen die - naar de mening van Cunningham e.a. - nietzonder vormen van bemiddeling van buitenafkunnen worden opgelost. Hij zette uiteen dat de'third party'-strategie reeds lange tijd, frequent en intal van variaties in verschillende sectoren van deAmerikaanse samenleving met goed gevolg wordttoegepast. In het bijzonder wees hij daarbij op hetregelmatig gebruik ervan als een onderdeel en eenuitvloeisel van de rechtspraak. Ook in de onderwijs-sector zag Cunningham grote mogelijkheden voorsuccesvolle inzet van third party-citizens groups. Hijtekende daarbij aan dat de samenstelling ervan nietop democratische wijze tot stand komt. De ledenworden hiervoor aangezocht. Ze zijn afkomstig uitkringen buiten het onderwijs en hebben naamverworven in het

bemiddelen bij geschillen en hethulp bieden bij het zoeken naar een oplossing voorgerezen kwesties, welke nadelig inwerken op defunctionering en ontwikkeling van het onderwijs. Cunningham: 'The success of third parties tumson the power and legitimacy they possess or caneam. Their power and legitimation may come fromseveral sources. One is from the institutions they areexpected to serve. Another is from other levels andunits of govemment. Still another is from individualsand groups, who are awtire of the seriousness of aninstitution's difficulties and who support the crea-tions of a special group, charged with problemsolving'. Op het tiental voorbeelden die Cunningham gaf,over de toepassing van het third party-middel in eenconflictsituatie in het onderwijs, werd door zijngehoor vrij sceptisch gereageerd. Voor 'buitenlan-ders' deden ze nogal typisch Amerikaans aan. Devraag bleef open of een dergelijke, min of meeropgedrongen, manier van inmenging van buiten afniet dan bij uiterste noodzaak, ofwel onder dwang(van bijvoorbeeld de rechterlijke macht) door hetonderwijs in de U.S.A. zal worden

geaccepteerd.3.3.7. Decision Seminar for Educational Manci-f^emerit Het zowel door Livingston als Cunningham positiefbeoordeelde 'decision seminar' is rond 1970 ontwik-keld door Harold Lasswell, hoogleraar aan deYale-University. Er wordt nog maar in beperktemate gebruik van gemaakt in het onderwijs, dochdaarbuiten heeft het in de U.S.A. op het gebied van'policy making and management' al veel opganggedaan. Een dergelijk seminar is samengesteld uitmensen, die een leidersfunctie hebben in deorganisatie waarin het moet functioneren en hetwordt, zover daaraan behoefte is, aangevuld metdeskundigen van buiten. Die organisatie kan eenschooldistrict zijn van beperkte omvang, een grooturban schooldistrict, een universiteits-faculteit ofeen 'state wide' onderwijssysteem. Het Seminar kandienst doen op het terrein van de planning enproblemsolving en biedt tevens een trainingsmoge-lijkheid voor de deelnemers uit de betreffendeorganisatie waarop het is gericht. Het vindt plaatsonder strakke leiding en volgens vastgestelde regelsin een daartoe bestemde ruimte, waar de vereistehulpmiddelen aanwezig zijn,

terwijl men moetkunnen beschikken over voldoende informaties ende mogelijkheid tot het verzamelen en doenverwerken van benodigde gegevens. Als een geslaagd voorbeeld werd door Cunning-ham het Seminar voor superintendents van hetDetroit Public School System geschetst, dat wasgewijd aan enkele grote problemen van de Urbaneducation en in 1974 met assistentie van de OhioState University tot stand kwam. Beide inleiders toonden zich voorstanders van ditsoort van seminar, als ondersteuning van demanagement van het onderwijs, wiuirbij Cunning-ham er echter wel op attendeerde dat het hoge eissenstelt aan de deelnemers en dat de leiders ervan goedgetraind moeten zijn om het beoogde effect er mee tebereiken. 3.3.8. Orgcinizational Development (O.D.)Vermeldenswaard achtten de Amerikanen ook nog,in het kader v;in de educational management, hetverstrekken van speciiilistische hulp bij het optimtialdoen functioneren van de onderwijsorganisatie inplaatselijke en regionale verbanden. Door het Centre for Educational Policy andManagement van de Universiteit van Oregon is inhet begin van de

70'er jaren een program ontwikkelddat de veriening van assistentie door organisatiespe-cialisten beoogt. Zij hebben geen directe bemoeienismet de gang van zaken in het onderwijs, m;iaropereren als 'process facilitators'. De bedoelinghiervan werd t??s volgt omschreven: 'The bcisic-strategy of organizational development is to providetraining and consultation that involves educators indiagnosing and modifying the norms, structure,processes and procedures of their own schoolOrganization'. Aanvullend zij nog opgemerkt dat de voorkeuruitgaat naar de inzet van stafleden (administrators enteachers), werkzaam binnen de organisatie, die 424



??? Management Aspecten van het vraagstuk van de Ediicatkmal Cliange in de U.S.A., deel 1 daarvoor speciaal worden geschoold en begeleiddoor bevoegde organisatiedeskundigen. Het genoemde program wordt, na in een aantalschooldistricten van de State Oregon en Washingtonte zijn beproefd, momenteel op grotere schaaluitgevoerd en verder ontwikkeld. Van een aantalcase-studies die werden gemaakt zijn verslagenbeschikbaar. Overigens zijn wat de uitvoering vandit program voor 'organizational development'aangaat, nog maar weinig empirische gegevensvoorhanden met betrekking tot het effect er van tenaanzien van de functionering en verbetering van hetAmerikaanse onderwijs. De onder 3.3.1. t/m 3.3.8. gegeven beschrijvingenoverziende van de aanpak van de beleids- enbeheersproblematiek, i\ls noodzakelijke bijdrage toteen optimale ontwikkeling van het onderwijs in deU.S.A. op plaatselijk, regioniu?? en nationaal niveau,kan - samenvattend - het oordeel van Livingstoneworden geciteerd: 'None of these specific programsw??l be suffici??nt in, and of them-selves. A newstrategy tbr the refonn of management

andgovemance of education is needed'. 3.4. Tot besluit Het is zeker nuttig en ook mogelijk om uit hetbovenstaande enkele punten te lichten die, geziennaar de Nederlandse situatie, een nadere beschou-wing wimrd zijn. Daar echter tijdens zijn 'Fieldsite'-bezoek aan Salt Ltike City het inzicht in demanagement-aspecten van de 'Educational Change'indeU.S.A. nog werd verbreed en verdiept, leek hetschrijver dezes beter een vergelijking, op enkelemarkante punten met het onderwijs in ons land,mede te baseren op zijn ervaringen welke hij in destaat Uttih had opgedaan. Vandaar dat hier te dienaanzien naar het laatste stuk van deze publicatieonder de titel: 'Overwegingen en Aanbevelingen'wordt venvezen. 425



??? Samenvatting De groeiende belangstelling voor individualise-rend onderwijs en voorgaande bemoeienissen metmedia gebruik leidde tot een inventariserendestudie naar de funktie van media in individualise-rend onderwijs. Het brede doel van de studie,verbetering van het zicht op benodigd onderzoeken ondersteuning van de besluitvorming over deinzet van media in individualiserend onderwijswerd nagestreefd door middel van literatuuron-derzoek, exploratie in het veld en modelontwikke-ling. Om tot een werkschema te geraken werdallereerst het begrip individualisering, opgevat alsdifferentiatie in de ongedeelde leergroep, uitge-werkt in een aantal kenmerken: differentiatie indoelstellingen, variabele instruktie strategie??n,variabele leertijd en onbelemmerde voortgang.Op basis van ontwikkelingen in de theorievormingrond de media kwamen we tot de uitwerking vanonderwijs in een aantal didaktische funkties, dietesamen de tweede dimensie van ons werkschemavormden. Dit werkschema bood een houvast bij hetonderzoek naar de belasting van didaktischefunkties in individualiserend onderwijs vergelekenmet frontaal-

klassikaal onderwijs, gebaseerd opliteratuur en veldori??ntatie (later aangevuld meteen wat meer gestruktueerd interview), maarvooral ook de eigen beoordeling. Vervolgens richtte het onderzoek zich op devraag hoe veranderingen in de vormgeving vanhet onderwijs door de inzet van media hij zoukunnen dragen aan een verminderde belasting vandidaktische funkties. Expliciet werd daarbij aan-dacht geschonken aan hanteerbaarheidsaspektenen kosten-overwegingen die de uitvoerbaarheidvan vormgevingsoplossingen, bepalen. Tenslotte werden de ons inziens belangrijksteprobleem-gebieden geformuleerd als suggestievoor onderzoek naar de funktie van media terondersteuning van de individualisering van hetonderwijs. 1. Inleiding Binnen het onderwijs aan 4-16 jarigen als geheel iseen ontwikkeling gaande, waarbij getracht wordtonderwijsleersituaties te realiseren, waarin meerzelfstandige leervormen - waartoe ook hetonderwijs in kleine taakgroepen moet wordengerekend - en meer op de individuele leerling ge-ori??nteerde onderwijsvormen mogelijk worden. Op veel scholen worden pogingen ondernomenom het

traditionele frontaal-klassikale patroon tedoorbreken, in vele gevallen ondersteund doorindividualiseringsprojekten van schoolbegelei-dingsdiensten en pedagogische centra. Onze belangstelling voor de onderwijsmedialeidde tot de konstatering dat de betekenis vanmedia als instrument om deze ontwikkeling naareen sterkere individualisering van het onderwijs teondersteunen nog weinig werd onderkend. Dit vormde de eerste aanleiding tot de voorstu-die 'Media in funktie van flexibilisering van hetonderwijs aan 4-16 jarigen' welke dankzij subsidievan S.V.O. in 1974 en 1975 kon wordenuitgevoerd. Het brede doel van de voorstudie was dewetenschappelijke informatie over de plaats vande media te ordenen om (1) het zicht op benodigd onderzoek te verbete-ren, en (2) de besluitvorming over de inzet van media bijde bedoelde ontwikkeling van het onderwijs teondersteunen. Bij deze informatie werd gedacht aan drieaspekten: de optimalisering van het onderwijs-leerproces m.b.v. media; de invoerbaarheid vanmedia en de kosten/baten analyse. We hebben niet alle media in onze vraagstellingbetrokken. Zonder het gladde ijs van

eenmedium-definitie te willen betreden, hebben weonze aandacht voornamelijk gericht op mediawaarbij sprake is van een eenvoudig te laden en/ofuitwisbare informatiedrager: film, rekorders,komputer onder andere. Media in funktie van individualisering van het onderwijs Kees de Brabander. Meindert Beishuizen en Dirk de JongVakgroep Onderwijskunde Rijksuniversiteit Leiden 426 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 426-441



??? Media in fiinktie van individualisering van het onderwijs Negatief uitgedrukt: schriftelijke media enmanipulanda hebben we buiten beschouwinggelaten. Deze beperking is ingegeven enerzijds omde uitvoerbaarheid van de studie te beschermen,anderzijds omdat het vermogen van de 'moderne'media om informatie vast te leggen, te bewaren,op afstand te presenteren, op te roepen, teselekteren en te bewerken een belangrijke steunzou kunnen betekenen voor de flexibilisering vanhet onderwijs. Uiteraard diende de aanvankelijke nog vagenotie van flexibilisering, waarbij in elk geval dezelfstandige leervormen - solitair of in de kleinegroep - centraal stonden, in de eerste fase van hetprojekt nader omlijnd te worden, Dit bracht eentweede beperking met zich: flexibilisering isonderwerp van studie voorzover zij een groteremate van individualisering helpt verwezenlijken.Deze inperking heeft na verloop van tijd ook in detitel van het projekt zijn beslag gekregen. Hetuitgangspunt voor individualisering werd gekozenin de interne differentiatie in de zin als door deKoning (1973) gehanteerd: ori??ntatie op indivi-duele verschillen binnen de

ongedeelde leergroep. Aangezien het zwaartepunt van de studiedaarmee vanzelfsprekend kwam te liggen op demikrostruktuur van het onderwijs en het onmoge-lijk was om alle niveau's te bestrijken, is hetonderzoek als een eerste aanzet op de mikrositua-tie gekoncentreerd. Het projekt steunde op drie poten: literatuur-studie; orientatie in het veld en modelontwikke-ling. Literatuurstudie en veldori??ntatie vormdende eerste aktiviteiten, kort daarop gevolgd dooreen ordening van de problematiek. Dit leidde totde formulering van de ons inziens belangrijksteprobleemgebieden voor het onderzoek naar defunktie van media in de individualisering vanonderwijs. Daarop volgde een interview-onderzoek dat tot doel had na te gaan in hoeverrede knelpunten waarvan de onderzoeksthema'sWaren afgeleid, in de onderwijspraktijk aantoon-baar waren. Kortheidshalve worden deze aktivi-teiten in het volgende niet afzonderlijk uitgewerkt,maar beperken we ons tot de grote lijn van destudie. 2. Individualiserend onderwijs Zoals gezegd werd fleksibilisering van het onder-wijs - op te vatten als een ontwikkeling in reaktieop het traditionele frontaal-

klassikale onderwijs -nader omlijnd tot individualisering. Wil men defunktionaliteit van media in een ge??ndividuali-seerde onderwijsleersituatie onderzoeken, dan ishet eerst nodig tot een relatief eenduidige bepalingvan het individualiseringsbegrip te komen. Het zalduidelijk zijn dat deze studie niet tot doel heeft omeens en voor al uit te maken wat onderindividualisering begrepen moet worden en watniet. Uit de mogelijkheden die zich daarbij voordoenis een - tot op zekere hoogte willekeurige - keuzegedaan door een aantal kenmerken van individua-liserend onderwijs te noemen. De daarop vol-gende analyse is dan gericht op die vormen vanonderwijs die aan deze kenmerken voldoen. Individualisering van het onderwijs kan deontplooing van de leerling bevorderen doordat: - een mimer veld vtin ontplooiingsmogelijkhedenwordt geboden, niet t??s een uitbreiding vanviikken (meer expressievorming e.d.) voor ;illen,miuir cJs een retdisering van door de leerling zelfgekozen individuele doelen; - het onderwijsleerproces wordt geoptimaliseerddoor rekening te houden met relevante indivi-duele variabelen (dit betekent niet noodzakelij-

kerwijze 'aptitude-treatment-interaction'- strate-gie??n). Deze beide opvattingen worden in de literatuurveelal als eikaars tegenpolen gehanteerd. Dezetegenstelling vindt echter zijn oorsprong integengestelde posities met betrekking tot defunktie van het onderwijs en daaraan ten gronds-lag liggende uitgangspunten van maatschappelijkeen anthropologische aard. Op zichzelf echter zijnorientatie op individuele ontplooi??ngsbehoeften enaanpassing van onderwijsmethoden niet tegenge-steld , maar slechts verschillende aspekten van hetindividualiseringsbegrip. In de verhouding waarin zij in het onderwijs aanbod komen zal tot uitdrukking komen in hoeverremen het onderwijs een kultuurvernieuwende danwel -overdragende funktie toekent. Daarnaast echter is deze afweging van aspektenvan andere faktoren afhankelijk zoals vormigsge-bied waarop het onderwijs betrekking heeft(instmmentale vaiu'digheden vs. wereldorientatie)en leeftijd. Dif??erentiatie in de ongedeelde en dus heterogeneleergroep biedt goed mogelijkheden om aan beideindividualiseringsaspekten recht te doen. Vanhieiaiit kunnen we dan - op basis van de studie

v;inde Koning (1973) die deze vorm van dif??erentiatieaanduidt ;ils interne differentiatie - individualise-rend onderwijs omschrijven met de volgende 427



??? Kees de Brabander, Meindert Beisliuizen en Dirk de Jong kenmerken: 1. Differentiatie in doelstellingen. Niet alle leerlingen streven dezelfde doelstellingenna, ook al zijn er gemeenschappelijke mini-mumdoelstellingen, en de leerlingen werkenniet allen op eenzelfde tijdstip aan dezelfdetaken en dus dezelfde doelen. Wat dezedifferenti??le doelstellingen aangaat willen wenog eens benadrukken dat het niet alleen gaatom een keuze uit een set van voorafgegevendoelstellingen, maar vooral ook om het meer-ruimte-bieden aan de leerling t.a.v. zijn keuzewat geleerd wordt, op welk moment en de wijzewaarop - m?Š?Šr dan in ons onderwijs op ditmoment veelal mogelijk is. Het ontwikkelenvan een onderwijsleersituatie waarin deze'zelfbepaling' gerealiseerd kan worden vraagtom bijzondere voorzieningen (Resnick, 1972). 2. Variabele instruktiestrategie??n.Aanpassing aan de variantie van leerlingkenmer- ken door passende instruktie ligt voor de hand.Helaas is er nog weinig kennis voorradig dieons helpt vooraf de meest passende instruktie-strategie per leerling te kiezen. Volgens deprincipes van de zgn. 'strategy for

masteryleaniing' kan men wel sti^even naar een rijkgeschakeerde aanbieding en achteraf bij geblekentekorten een aantal strategievarianten als verlen-ging, herhiding, strukturering en andere 'probe-ren'. 3. Variabele leertijd. Men behoeft de stelling dat 'iedereen alles kan lerenals hij de tijd maar krijgt' nog niet te onderschrij-ven om te zien dat leerlingen afgezien vanmotivatie onderling sterk verschillen in de tijd dieze nodig hebben om eenzelfde leerdoel tebereiken. De bereidheid om een bepaalde tijd teinvesteren in de beheersing van een taak is, naastde vaardigheid om leeraktiviteiten zelfstandig teorganiseren, waarschijnlijk een belangrijke voor-speller van de benodigde leertijd. 4. Onbelemmerde voortgang. De variabele leertijd zou ertoe kunnen leiden dat deleerlingen op elkaar moeten wachten, indienzoals bij klassikaal onderwijs allen tegelijkertijdnieuwe instrukties ontvangen. Het is zaak hetmateriaal zodanig te konstrueren dat dit onaflian-kelijk van de leerkracht gehiinteerd kan wordenom een onbelemmerde voortgang te verzekeren.Het is wellicht goed om na deze bespreking vanindividualiseringskenmerken twee

misvattingen teondergraven. Op de eerste plaats impliceert eenori??ntatie op individuele verschillen niet onmiddel-lijk 'solitair' leren, wel een grotere zelfstandigheid van de leerling maar deze kan even goed in de kleinegroep of de dyade gestalte krijgen. Ten tweede is individualiserend onderwijs niet'leerkrachtonafhankelijk'. Wel zal de leerkracht alssluis van informatieoverdracht terugtreden, maardat maakt zijn begeleiding op andere punten des temeer nodig. 3. Theorievorming rond de media De formulering van didaktische funkties, een tweededimensie die samen met de kenmerken vanindividualiserend onderwijs het analyseschemavormen voor de bestudering van de vormgeving vandit onderwijs, met name de plaats van de mediadaarin, vindt zijn oorsprong in de ontwikkelingen inde theorievorming rond de media. Afgezien daarvanis de mediatheorie van belang omdat zij aanwijzin-gen geeft voor de wijze waai^op het mediumbegrip inons onderzoek gehanteerd zou kunnen (moeten)worden. 3.1. Van 'onderwijs' naar didaktische funkties Het overgrote deel van hel traditionele media-onderzoek bestaat uit vergelijkingen van

een opbepaalde wijze gemedieerd onderwijs met hetgebruikelijke onderwijs door de leerkracht. Deliteratuuroverzichten die de resultaten van dezeonderzoekingen stimenvatten en interpreteren (bijv.Jamison, Suppes & Wells, 1974; v.d. Voort, 1975)zijn eenstemmig in hun konklusie dat radio-,televisieonderwijs e.d. door de bank genomenongeveer even effektief zijn als konventioneelonderwijs, in tegenstelling tot de tianvankelijkevewachtingen leidt het gebruik van media nietzonder meer tot kwaliteitsverbetering. De vraagechter of de media daartoe de mogelijkhedenbezitten is datirmee nog niet beantwoord. Immers in dit vergelijkingsonderzoek is hetgemedieerde onderwijs veelal een imitatie van hetgebruikelijke onderwijs. Het viUt moeilijk in te zienhoe hetzelfde onderwijs elfektiever kan wordenalleen door het in een ander jasje te steken.Kwaliteitsverbetering lijkt slechts verwezenlijkt tekunnen worden met een benadering die hetonderwijs juist tracht te veranderen met behulp vande specifieke mogelijkheden die de verschillendemedia daartoe bieden. Dan wordt het echter zjuik bijhet ontwerp van onderwijs een ander

uitgangspunt tekiezen dan het 'gel^ruikelijke' onderwijs, omdat dezeaanpak het gevaai" loopt te blijven steken inmarginale verbeteringen. Een beter startpunt vor- 428



??? Media in fiinktie van individualisering van het onderwijs men de didaktische funkties die vervuld moetenworden om een onderwijsleerproces op giing tebrengen en in goede banen te leiden. Onderwijs is dan niet meer ?Š?Šn globale variabele,maar wordt uiteengelegd in een aantal funkties alsvoortgang sturen, feedback, presentatie van infor-matie. Door per funktie de mogelijkheden van mediate bezien kan men eerder tot een onderwijsontwerpkomen dat de media optimaal uitbuit. Een zwakke empirische ondersteuning voor dezebenadering vinden we bij V.d. Voort (1975) diekonstateert dat 'met het dalen van het onderwijsni-veau , onderwijstelevisie (in vergelijking met conven-tionele instructie) met meer succes gebruikt is" enwel omdat dit verschijnsel gepaard gaat met eenandere gebruikswijze van de tv: op de hogereonderwijsniveau's een 'vervangend' gebruik, op delagere niveau's blijft de leerkracht bepaalde funktiesals bijv. feedback vervullen. V.d. Voort acht d??inook een integratie van de tv in het onderwijsnoodzakelijk. In dezelfde zin kunnen we de vrtuigvan Jamison e.a. (1974) inteipreteren, of met 'meervindingrijke'

gebruiksmogelijkheden van media weldezelfde onderzoeksresultaten verkregen zoudenzijn. Waarschijnlijk moet men niet ;illeen didaktischefunkties onderscheiden, maai' ook soorten vanleeiprocessen. Jamison e.a. (1974) melden eenduidelijke effektiviteit van de radio bij muziekon-derwijs en van 'drill and practice' komputedessen inaanvulling op het norm;ile onderwijs op bassis-schoolniveau. Daaruit laat zich het vermoeden iifleiden dat nietalleen de didaktische funktie welke vervuld moetworden, maar ook de aard van het konkreteleerproces implikaties kan hebben voor het me-diumgebniik. Een vruchtbaarder onderzoek naiu"het gebruik van media zou zijn vraagstellingen d;inmoeten ontlenen aan dit schema van onderscheidin-gen in didaktische funkties, gespecificeerd per typeondei-wijsleerproces. 3.2. Van media naar mediatievariahelen 'Viin de boven gekonstateerde noodzaak vandifferentiatie van het begrip onderwijs vinden we ietsin de zgn. mediakeuze-matrixen gereiiliseerd: debruikbaarheid van de verschillende media wordtdaarin afhankelijk gesteld van de specifieke ge-bruikssituatie (zie bijv. Gagn?Š, 1%5; Briggs,

1970;Allen, 1%7; Gerlach & Ely, 1971). E?Šn van beidedimensies van deze matrixen is een ordening van demedia. Meestal is dat een zuivere opsomming vanalle bestaande media, soms een ordening op basisvan ?Š?Šn beginsel, bijv. realistisch versus abstrakt.Probleem is dat media op meer dan ?Š?Šn enkeledimensie verschillen. De eendimensionale ordeninglaat dan ook in het midden op welke kenmerken eenuitspraak over de toepasbaiirheid van een medium isgebaseerd. Daarenboven wordt bij de ordening van de mediauitgegaan van verschillen die zich 'op het eerstegezicht' voordoen. Dat zijn vaak verschillen inhaidware, die uit funktioneel oogpunt van onderge-schikte betekenis kunnen zijn: f??lm-tv; diaserie -lichtstrook (zie voor een kiitische bespreking vankeuzematrixen: Heidt, 1975). Tosti & Bc??l (1%9)hebben de ordening van de media een stap verdergebracht door v????r de media de presentatievorm teplaatsen. De presentatievorm kenmerken zij als debeschrijving van de struktuur van de informatiewelke door een medium wordt overgedragen, maarvan het konkrete medium geabstraheerd kanworden. Bij een

illustratie in een boek en een dia vanhetzelfde onderweip is het medium verschillend,miiar de presentatievorm identiek. Een schriftelijkeverbale omschrijving van dat onderwerp heeft metde illustratie het medium gemeen, maar de presenta-tievorm is anders. De koppeling tussen ondenvijsvM'iabelen enmedia, waartoe de keuzematrixen niet voldoen,moet nu verlopen via de presentatievorm, omdatfunktioneel niet het medium, maiir de presentatie-vorm bepalend is. Eveniils media kunnen presentatievonnen nietgeordend worden langs ?Š?Šn dimensie, maiir laten zijzich op meerdere aspekten onderscheiden. Om deassociatie met leerstofpresentatie te vermijdennoemen we deze aspekten mediatievju-iabelen. Elkemediatievariabelc is dan ?Š?Šn dimensie waiirop niet;illeen de infoiTnatieprescntatie, maar kommunika-tiepatronen in hun geheel onderling kunnen verschil-len. Voorbeelden van mediatievariahelen, die aiineen beschrijving van zo'n kommunikatiepatroon nietkunnen ontbreken, zijn o.m. de enkodering (afbeel-dend of digitaal), zintuigenmodi??iteit, wijze enfrekwentie van responderen (Levie & Dickie, 1973;Tosti & Ball, 1%9).

3.3 Omwikkeling van een mediatietaxonomie Een theorie op basis waarvan een taxonomie vanmediatievariabelen ontwikkeld zou kunnen wordenis op dit moment niet beschikbaar. Heidt (1975) wijsterop dat deze basis gezocht moet worden in dekennis van leerprocessen en de kondities wtuu onderdeze plaatsvinden en vindt vei-volgens een aankno-pingspunt in het 'supplantation'-koncept van Salo- 429



??? Kees de Brabander, Meindert Beisliuizen en Dirk de Jong mon. ' Supplantalion is a function accomplished byan explicit presentation of what would otherwisehave to be done covertly by the leamer himself(Salomon, 1970, blz.47). Leerprocessen verschillennaar aard van de operatie die de leerling intern moetuitvoeren om de doelstelling te bereiken. De mediaanderzijds verschillen in de mate waarin zij dezeoperatie expliciet d.w.z. voor de ogen van de leerlingkunnen weergeven. Hieruit volgt de slotsom datonderscheidingen in de aard en de hoeveelheid van'supplantation' welke de media kunnen verzorgen,als basis moet gelden voor een taxonomie vanmediatievariabelen. In zichzelf is deze basis niet onjuist, maarzij houdteen ongerechtvaardigde beperking in, omdat zij aanmedia de betekenis van middelen voor leerstofpre-sentatie toekent. Een bredere aanpak vinden we bijJaspers (1972) die uitgaat van een formele beschrij-ving van het onderwijsleerproces. Dit 'schema vooronderwijsfunkties' leidt tot het inzicht dat binnen hetonderwijsleerproces van elkaar onderscheidbaregroepen van funkties bestiian. De

traditionelemediatheorie heeft nu voornamelijk betrekking opdie funktiegroepen waar informatieoverdracht enopslag een rol speelt. Jaspers (1972, blz. 14): "Wewijzen erop dat door dit SOF-model tot uitgangspuntte nemen ook de processen die zich bij en binnen deleerling en leerkracht afspelen binnen het bereik vande onderwijstechnologie komen te liggen. Datbetekent, ..., dat ook de hulpmiddelen die d;uirfunktioneren kunnen, als media der mediologiegezien worden'. Het mediumbegrip omvat dan allemiddelen die tenminste ?Š?Šn van die 'informatorischeGrundfunktionen' (Wachsmann, 1970, blz. 132)kunnen vervullen: informatieoverdracht, opslag enverwerking. Uit het voorgaande is duidelijk dat op dit momentnog slechts enkele grote lijnen geschetst kunnenworden waarUings een mediatietaxonomie ontwik-keld zou moeten worden. Op de eerste plaats dienteen ordening van de media te bestaan in eenordening van mediatievariabelen. Vandaar de termmediatietaxonomie. Op de tweede plaats moet hetuitgangspunt gekozen worden in de kondities dievoor het welslagen van het onderwijsleerproces vanbelang zijn. Deze

kondities kunnen vermoedelijk hetbest op een hi??rarchische wijze gerangschiktworden: funktiegroepen, ontleend cUin een formelebeschrijving van het onderwijsleerproces - perfunktiegroep formulering van afzonderlijke funkties- per funktie verbijzonderingen met het oog opspecifieke onderwijsleerprocessen. Met zo'n mediatietiixonomie is echterde kous nogniet af. Naast de funktionele aspekten van hetmediumgebruik, is er nog een tweede probleemge-bied dat samengevat kan worden onder de noemervan vormgevingsaspekten: ergonomische overwe-gingen, organisatorische aspekten, faktoren m.b.t.de kosteneffektiviteit om er enkele te noemen. Hetspreekt voor zich dat voor dit probleemgebiedevenzeer een op het onderwijs toegesneden orde-ning vereist is. Een mediatheorie die zich langs dezelijnen ontwikkelt, biedt uitzicht op de kwalitatieveverbetering van het onderwijs die de traditionelevergelijkingsonderzoeken niet konden aantonen. Zijis immers gebaseerd op samenhangen in onderwijs-leerprocessen en niet op imitatie van het gebruike-lijke onderwijs. 4. Belasting van didaktische funkties in individuali-serend

onderwijs Vooraleer we toekomen aan een bespreking vtin devormgeving van individualiserend onderwijs, vooralmet het oog op het mediumgebruik, is het eerstnoodzakelijk te analyseren wat individui??iseringvoor het onderwijs inhoudt. In overeenstemmingmet het voorafgaande is daartoe een lijst vandidaktische funkties opgesteld, welke vervolgenswordt uitgezet tegen de reeds eerder geformuleerdekenmerken van individualiserend onderwijs. Met ditschema hebben we zeker niet de bedoeling om eenafgerond stukje theorievorming te presenteren. Demediatheorie is dajirvoor zotils uit het voorgaandebleek, onvoldoende uitgewerkt: men kan over deinhoud vÂ?in de gehanteerde begrippen nog teuiteenlopend denken. Het schema is dan ook nietmeer diin een hulpmiddel om de onderzoeksaktivi-teiten enigermate te stmktureren. Wel zijn we vanmening dat de gehanteerde benadering tils zodanigeen vnichtbjire is. 4.1. Didaktische funkties In onze konceptie van onderwijs stellen we deinteraktie van de leerling met zijn leeromgevingcentnud. Onderwijzen is dan de be??nvloeding vandeze interaktie zodat de leerling het gewenste

(doorde leerling zelf of anderen geformuleerd) doelbereikt. Die be??nvloeding wordt hierna beschrevenals de vervulling van een aantiil abstrakte didakti-sche funkties die we - gebmik makende van debest;mnde onderwijsmodellen - naar eigen inzichthebben geformuleerd. 'Abstrakt' omdat aan uit-voerders van deze funkties nog niet is gedacht.Uiteindelijk wiiren de volgende dertien funkties. 430



??? Media in fiinktie van individualisering van het onderwijs waar nodig kort toegelicht, het resultaat. 1. Selektie van doelen. Het beschikbaar stellen van gevarieerde doelen,de verdeling van kommunale en differenti??ledoelen overeenkomstig ontplooiingsbehoeftenvan de leerlingen en het vaststellen van dieontplooiingsbehoeften. 2. Bewerkstelligen van een relevante taakpercep-tie. Zichtbaar maken van algemene doelen enspecifieke taakdoelen; daarmee gepaard gaathet bevorderen van de gewenste attitude. 3. Vaststellen van relevante interne kondities bijde leerling. Beschrijvende en etiologische diagnose (DeCorte e.a., 1974) van kennen en kunnen. 4. Aktiveren van aanwezige voorkennis. 5. Instruktiestrategie??n selekteren. Het verzamelen van gegevens over verschillentussen leerlingen (intelligentie, belevingswereld,leerstijl e.d.) en het aanbrengen van variaties inleeraktiviteiten en leerinhouden welke daarmeein overeenstemming zijn. 6. Groeperen vjui leerlingen. Het verdelen van leerlingen over individueelwerk, kleine taakgroep en grote groep en hetuitwerken van relaties tussen leerlingen bij detaakuitvoering. 7. Taakinstruktie

verschaffen. Het geven van aanwijzingen over de taakuit-voering. 8. Leerstof presenteren. De leerstof toegankelijk maken voor de leerling,zodat deze dammee zelfstandig kan werken. 9. Vertonen viin ovcrt gedrag voor de leerlingmogelijk mtiken. 10. Voor de leeriing het effekt van zijn gedragzichtb??uir maken. 11. Begeleiden van leeraktiviteiten. 12. Bewaken vtin het taakgedrag. De werk;uinpiik registreren en wiuu^ nodigreguleren, maar vooral: de kondities voorreleviint taiikgedrag optimiUiseren. 13. Voortgang van de leerling evi??ueren en sturenvan de voortzetting. Effektgegevens registreren en anidyseren; uiteilernatieven de voortzetting kiezen. 4.2. Funktiehelastinfi hij individualisering Om nu op het spoor te komen van de belaste funktieszetten we de funkties en kenmerken van interngedifferentieerd onderwijs in een matrix en gaan weper cel na wat een verschuiving vanuit een klassikaalonderwijssysteem betekent voor de vervulling vande didaktische funkties. De basis voor dezeuitspraken ligt deels in de literatuur over individuali-serend onderwijs, deels in de veldori??ntatie welke inde aanvangsfase van het onderzoek werd

verricht,maar vooral speelt de eigen beoordeling eenonmiskenbare rol. Alleen daarom al heeft degeboden analyse een hypothetisch karakter. Perkenmerk geven we nu weer bij welke funkties (metnummer aangegeven) problemen kunnen ontstaan.We beperken ons tot de ons inziens meestopvallende aspekten. 1. Onbelemmerde voortgang. Onbelemmerde voortgemg heeft tot gevolg dat de leerlingen niet gelijktijdig aan hetzelfde materiaalwerken. Met de veilige aanname dat de leerkracht'niet overal tegelijk kan zijn' leidt dit tot een reeksvan problemen. Het meest overheersend lijkt debehoefte aan taakinstmkties (7) die voor de leeriingeen zelfstandige voortgang mogelijk maken. Hetleermateriaal z;?? zodanig gekonstmeerd moeten zijndat een juiste taakperceptie (2) wordt opgeroepen enaanwezige voorkennis wordt geaktiveerd (4). Vooralles z-A de leerstofpresentatie (8) ontifhankelijk viuieen leerkracht moeten zijn, wat bijzondere eisenstelt aan de materiiuilkonstruktie en de instruktie-strategie??n. De motivatie om voort te gaan moetondersteund worden door regelmatig het effekt vanhet gedrag van de leeriing zichtb;uir te maken

(10).Een deel van de leeriingen dreigt gemakkelijk hettempo te veriiezen, indien de vtinzelfsprekendeordening van het klassegebeuren ontbreekt en eenberoep wordt gedaan op hun eigen organisatiever-mogen (12). 2. Variabele leertijd. We kunnen hier herhalen wat onder 1. over deongelijktijdigheid van leeraktiviteiten is gezegd.Meer niimte voor een individueel tempo ontstiuitindien ook de presentatiesnelheid van de stofviiriabel is (8) of indien op eenvoudige wijzeherhi??ing van het gebodene per onderdeel is terealiseren (5). Dit te verzorgen is minder eenprobleem dan het vaststellen vtin het individueeloptimale leertempo. Obsei-vatie van het taakrelevantgedrag zal datirtoe nodig zijn (12). Dat de leeriing zijneigen optimi??e tempo 'van nature' zou kennen lijktonjuist. Nu dient men zich steeds te re;iliseren dateen leertempo ook het produkt is van bep;uddeleerkondities. Dit verwijst naiir de noodzaak overhet tempo gegevens te verzamelen en de instmktie-strategie??n ;uin te pjissen (11,5). 3. Variabele instruktiemethoden. 431



??? Kees de Brabander, Meindert Beisliuizen en Dirk de Jong Het opvangen van individuele verschillen veron-derstelt op de eerste plaats een veel groteremethodische variatie in het leermateriaal (5). Ookeen frekwente feedback naar de leerling kan daartoeworden gerekend (10). Herhaaldelijke en specifiekeverwijzing naar passende varianten maakt eenverhoging van het aantal meetmomenten noodzake-lijk, zowel om effekten te registreren (13) als omdiagnostische gegevens te verzamelen (3, 5). Deelszal deze verwijzing meer leerkracht-onafhankelijkmoeten worden gerealiseerd (8). Anderzijds zal menkonstateren dat de leerkracht in zijn persoonlijkebenadering van de leerling over de meest flexibelemogelijkheden beschikt (11).4. Differenti??le doelen. De verschillende en wisselende interesses van deleerling tot hun recht laten komen door een keuze uiteen reeks onderwijsdoelen mogelijk te makenveronderstelt het regelmatig meten van die interes-ses en de daarmee samenhangende voorkennis (2,3). De selektie van nieuwe doelen is frekwent aan deorde (1). Meerdere onderwijsleerpakketten tegelij-kertijd 'in bedrijf

betekent een vermenigvuldigingvan evaluatie en verwijzingsmomenten (13). Eengrotere gevarieerdheid van leerlingaktiviteiten stelthet overzicht houden zwaar op de proef (1 l).T.a.v.'open' doelen willen we het volgende opmerken.Zelfbepaling ondersteunen betekent vooral deleerling helpen zijn interessen te vertalen intaakdoelstellingen en zijn zelfstandig opererenvergroten (1, 2). De leerling moet in stivat zijn eigentaakinstrukties te genereren (7) en zelf zijn voortgangte beoordelen en te sturen (13). De 'openheid'impliceert weinig voorspelbare leersituaties, zodatfeedback over zijn resultaten moeilijk is te realiseren(9) hoezeer deze ook voor h?Št welslagen vanzelfgekozen aktiviteiten voorwaiirde is. De toegan-kelijkheid van een grote range van gevarieerdmateriaal dat aansluit op de eigen doelen enwerkvormen is een funktie waaraan hoge eisenworden gesteld (8). Samenvattend taxeren we dat de druk het sterkstkomt te liggen op de voortgangsevaluatie (13). Depresentatie van de leerstof wordt kritisch door degrote verscheidenheid aan aktiviteiten op elkwillekeurig moment. Aan de motivatie en ori??ntatievan de leerling (2)

worden door de verondersteldezelfstandigheid hoge eisen gesteld in het bijzonder bijleerlingen die moeilijk tot een eigen werkplankomen. Het is te verwachten dat de verdeling van debelasting niet onsifhankelijk is van leerstofgebieden,leeftijd, werkvormen o.m. Vooriopig ging het onsechter om gemeenschappelijke kenmerken indienindividualisering wordt nagestreefd. Na deze -nogmaals: niet logisch dwingende maar signalise-rende - inspektie per kenmerk van individualiserendonderwijs is wel duidelijk geworden dat individuali-sering een veel grotere informatiestroom tot gevolgheeft. Het succes van individualiserende onderwijs-vormen is in belangrijke mate afhankelijk van dewijze waarop men de behandeling van dezeinformatie vorm geeft. 5. Vormgeving Wij zullen nu de vormgeving van de onderwijsleersi-tuatie expliciet aan de orde stellen en nagaan hoe eenveranderde vormgeving bijdraagt tot een vermin-derde belasting van de didaktische funkties. Demedia als vormgevingsmiddelen krijgen daarbij onzebijzondere aandacht, omdat het vermogen vanmedia om informatie vast te leggen, te bewaren, opte roepen, te

selekteren, op afstand te presenterenvan grote betekenis lijkt om de grotere informatie-stroom te verwerken die door individualiseringontstaat. We willen aan de hand van een kortebespreking per didaktische funktie dit hier toelichtenen trachten aannemelijk te maken. Vooraf echter enkele opmerkingen. Media zijn slechts ?Š?Šn van de vormgevingsmidde-len; een behandeling van de zgn. moderne media alstelevisie, rekorders, komputers e.d. los vjin degebruikelijke schriftelijke media is didaktisch zinloosen is alleen gerechtvaardigd uit overwegingen vanbeperking van het onderzoeksgebied, dit ter willevan de uitvoerbaarheid. Ook een organisatorischeafzondering viin d?Š media in de verzorgingstmktuuris ons inziens ongewenst. We zullen ons bedienen van een eenvoudigkommunikatiemodel waarin de 'uitvoerders' vandidaktische funkties, en dus ook de plaats van demedia in de informatiestroom is ajmgegeven. 1 r M LL 1 I ULLN Fif^iitirl: Kommunikatiemodel. In fig. 1 staat D voor docent of anderefunktionarissen, di?Š al of niet met behulp van media(M) met de leerling (LL) en/of medeleerlingen(MLLN) kommuniceert. De

verzameling, vei^wer- 432



??? Media in fiinktie van individualisering van het onderwijs kiiig en uitzending van informatie, in of vanuit deblokken heeft betrekking op: a. gegevens m.b.t. de voorkennis van de leerlingen,zijn voortgang door de leerstof, benodigde tijd,interesses, taakpercepties; b. een set van mogelijke leerdoelen, door leerkrachtof leerling te kiezen: c. het leerstof-materiaal, inklusief de taakinstruktie; d. een frekwentie vergelijking van verzameldegegevens met een op een bepaald momentgewenste toestand. Het is duidelijk dat we niet alleen denken aiin dezgn. audiovisuele media, majir ook aan komputers,feedback-apparatuur en andere bestaande of nog teontwikkelen instrumenten. Een aantal overwegingen stellen we bij het zoekennaar een herverdeling van de belasting over de'uitvoerders' van didaktische funkties voorop. a. de bijzondere mogelijkheden van de onderwijs-gevende als persoon dient beter tot zijn recht tekomen. b. de leerling moet in staat worden gesteld meerzelfstandig en zelfverantwoordelijk te funktione-ren. c. media dienen bij te dragen aan het bereikbaarmaken van moeilijkre;??iseerbare leerdoelen. Hetis geviiarlijk media

uitsluitend als vei-vanger vanbestaande routines te zien, ook al ztil mendaarmee een goede introduktie van mediakunnen bewerkstelligen. 5.1. Vormgeving van didaktische funkties Wanneer we nu de vormgeving met behulp vanmedia per didjiktische funktie bespreken, dient menzich opnieuw te realiseren dat het ons in deze studiegaat om de lokalisering van vraagpunten en damiitvragen en thema's voor onderzoek, welke in hetvolgende hoofdstuk, mede op basis van de verkre-gen interviewgegevens worden geformuleerd. We zullen de funkties in overeenkomstigevolgorde (zie hoofdstuk 4) bespreken. 1. Selektie van doelen. Differenti??le doelen ten gevolge van individui??i-sering van onderwijs betekent een vermenigvul-diging van het onderwijsgebeuren per tijdseen-heid. Registratie van interesses van leerlingen isfrekwent aan de orde. Een omvangrijk bestand van leerdoelen dientter beschikking te staan.Wat de vormgeving betreft kan men doorvragenlijsten en persoonlijke interaktie veelrelevante informatie vastleggen. In een projektals PLAN heeft men laten zien hoe enkomputer als ondersteuning van de interaktievan leerkracht en

leerling over de te kiezenleerdoelen kan funktioneren. Gegeven de hogekosten: wat is de minimale uitrusting waarmeemen kan volstajui? bij een analoge opzet? 2. Bewerkstelligen van een relevante taakpercep-tie. Media kunnen letterlijk taiikdoelen helpenzichtbaar maken. Informatie over het toepassingsgebied van teverwerven leerstof heeft zowel een motivatio-nele als kognitieve funktie en kan meeronafhankelijk van de lijfelijk aanwezige leer-kracht worden gerealiseerd, wat bij ongelijktij-dig werken aan verschillende leerstof eenorganisatorische vereiste is. 3. Vaststellen van interne kondities van deleerling. Informatie over voorkennis is belangrijk om tekunnen venvijzen naar het passend beginpunt inhet kontinuum van leerstofdoelen. Voortoetsen,cil of niet vertakte diagnostische vraagprocedu-res zijn daai'toe ge??igende vormgevingsmidde-len. De administratie, de iifn;\me en zelfs deverwijzing kan door informatie verwerkendemachines tot een rationeler oplossing wordengebracht. 4. Aktiveren van aanwezige voorkennis. Deze funktie verwijst allereerst naar ftiktorcn inde softwiue die op hun beurt gedetennineerdworden door media-

kondities. Kortheidshalvelaten we die buiten beschouwing. 5. Instniktiestrategiecn selekteren.Voorzover de instiiiktiestrategie??n niet in hetleerstofmateriaal impliciet is vastgelegd, ztil deonderwijsgevende uit zijn resei-voir van kennismoeten putten, wat gegeven de brede variatieviin onderhanden materiaal op ?Š?Šn tijdsmomenteen e.xtra belasting betekent.Een zelfontwik-keld en door de pr;iktijk opgebouwd draaiboekzal een eenvoudig ma;u- zeer funktioneelmedium zijn. Zoekt men een oplossing in devormgeving van het materiaal dan zal menviiriaties betrekking hebbend op het aantaloefeningen, de uitgebreidheid van de toelichting(stapgrootte, redundantie), abstraktieniveau'se.d. willen aanbrengen binnen de grenzen vankosten en hanteerbaiuheid. Een moeilijk be-reikbmir evenwicht tussen centrale produktie enlokatil toegevoegde instmktie die individueleeigenschappen recht doet, moet worden gevon-den. Binnen C.A.I. is dit in principe bereikbaiu",maiu" de kosten zijn in het ;??gemeen nog hoog.En laten we niet vergeten, dat de door 433



??? Kees de Brabander, Meindert Beisliuizen en Dirk de Jong onderzoek gevalideerde kennis t.a.v. indivi-duele verschillen en passende onderwijsstrate-gie??n nog beperkt is. 6. Groeperen van leerlingen. Wat hierboven over de geheugenbelasting vande onderwijsgevende is gezegd, geldt ook t.a.v.de keuze van de gevarieerde groeperingsvor-men. Een bijzondere funktie van media zien wein dit verband niet. 7. Taakinstruktie verschaifen. De beschikbaarheid van taakinstrukties los vande direkte aanwezigheid van de leerkracht is eenbelangrijke vraag i.v.m. de vormgeving. Metbehulp van geschreven instrukties is dit nauwe-lijks een probleem. Niet-lezers kunnen metbehulp van geluid- of beeldband worden bereikt.Niet alleen de aanwijzingen per deeltaak, ook dewijze waarop met een geheel onderwijsleerpak-ket kan worden gewerkt, rekenen we tot detaakinstruktie. Een gesloten systeem van ver-wijzingen bij lineaire of vertakte programmeringschept weinig problemen. Het is gewenst deleerling in toenemende mate te konfronterenmet aanwijzingen, die alternatieve gebruikswij-zen van het materiaal ter keuze aan de

leerlingvoorleggen. Die keuze en de eigen voorgeno-men programmering zal dan 'administratiefmoeten worden vastgelegd, opdat achteraf eenevaluatie door leerling en leerkracht mogelijk is. 8. Aanbieden van de leerstof.Beschikbaarheid en bereikbaarheid van leerstofonafhcinkelijk van de lijfelijk aanwezige leer-kracht is - als bij taakinstruktie al genoemd - eenbelangrijke voorwaarde om een viiriabel leer-tempo en variatie van leermateriaal en werk-wijze mogelijk te maken. Begrijpelijk zijnschriftelijke onderwijsleerpakketten - in toene-mende mate aangevuld met audio-visueie soft-ware als dia's, kassettebandjes en lusfilms -ontwikkeld, die handzame oplossingen bieden.Voor de individualisering is de audio-visualisering van de leerstof van veel geringergewicht, dan de ruimte die de leerling wordtgelaten, om het materiaal zelf te struktureren ente ordenen. De vraag naar de inzet van media indit verband wordt dan: hoe kunnen mediabijdragen om leerstof toegankelijk te maken,zodanig dat de leerling in hoge mate zelfstandigaktiviteiten kan ontplooien. Het is een wezenlijkverschil of de leerling voorbewerkt materiaal ineen

dokumentatie-centrum of mediatheek over-eenkomstig een instruktie opzoekt, of volgenseigen idee??n ruw materiaal eerst moet ordenen,verwerken, en zelf het eindprodukt moetevalueren. De toegankelijkheid van een grotevari??teit in het 'bronnenmateriaal' is dannoodzakelijk. Het meest voor de hand li^endebronnenmateriaal is overigens de werkelijkheidvan alle dag, waarover met behulp van mediakan worden gerapporteerd, bijvoorbeeld in hetkader van projektwerk. Media in handen van deleerling zullen ons inziens in toenemende matein ons onderwijs worden gesignaleerd. 9. Vertonen vÂ?in overt gedrag voor de leeriingmogelijk maken. 10. Het effekt van zijn gedrag voor de leerlingzichtbaar maken. De leerkracht komt ogen tekort om het gedragvan de leerling te registreren en zonodig bij testuren. Geprogrammeerde instruktie voorziet ineen regelmatige en eventueel gevarieerde feed-back wanneer het om geschreven responsiesgaat. Bij het aanleren van motorische en socialevaardigheden kunnen media een zeer belangrijkhulpmiddel zijn, het gedrag vast te leggen omvoor vergelijking met een norm achteraftoegankelijk

te maken. Videorekording van groepsgedrag, van lichame-lijke oefening etc. kan men aJ regelmatigwaarnemen in ons onderwijs. Het is nodig op temerken dat het effect van dergelijke feedbackgeheel afhankelijk is vtin de informatie van deleerling over de gewenste output en vjin zijnvermogen het gewenst en geregistreerd gedragop de kritische kenmerken te vergelijken. Ditkomt bijvoorbeeld naiir voren bij feedback vanzelfgekonstrueerde, gesproken zinnen in eentiilen-praktikum. De neerslag van het zelfstandig funktionerenvcvn de leerling (zijn doelkeuze, phuining vaniiktiviteiten en middelen, evalueren van deuitkomst) als gegeven voor een procesvaluatiedoor leerling en leerkracht ktin wellicht d;mkzijmedia worden ondersteund en daarmee debeheersing viin zelfverantwoordelijke leervor-men verbeteren. Feedback waiirbij op een tjktie vjin de leerling deomgeving direkt reageert (responsive environ-ment, simulatie spelen) kunnen nu - voortildankzij komputers - beter vorm wordengegeven. 11. Begeleiden van leeraktiviteiten. Deze funktie verwijst voor alles naar depersoonlijke interventie vjin de leerkracht. Deinzet van media

dient er toe bij te dragen datdoor dit persoonlijk element de individualiseringvan het onderwijs volledig tot zijn recht kankomen. 434



??? Media in fiinktie van individualisering van het onderwijs 12. Taakrelevant gedrag maximaliseren. Het opsporen en wegnemen van prikkels die tottaakirrelevant gedrag uitnodigen is een funktie,die we vooral gekoppeld zien aan de persoon-lijke interventie van de leerkracht.Registratie van gebruikt materiaal en benodigdetijd per taak kan in deze uiteraard eensignaal-funktie vervullen. 13. Voortgang evalueren en sturen. De administratieve beheersing van individuali-serend onderwijs met zijn noodzakelijke fre-kwentie metingen ten behoeve van de voort-gangsevaluatie blijkt bij individualisering snelproblematisch te worden. Vertakte diagnosti-sche toetsen en daiirmee samenhangende geva-rieerde adviezen voor de voortzetting, zijn metbestaande middelen niet eenvoudig te rejilise-ren. Werkboeken met ingebouwde tussentoe-tsen en verwijzingen naar specifieke (eventueelremedial) stof is mogelijk en voor de leeriinghanteerbiiar. Registratie met behulp van een-voudige of komplexe elektronische appai atuurgeeft meer armslag aan de besturing van hetvoortgangsproces (computer assisted testing,computer managed instniction).Ons

inziens is ontlasting van deze didciktischefunktie een eerste vereiste om individualisering,startend vanuit het gebniikelijke klassikaleonderwijs, mogelijk en beheersbiuir te maken. 5.2. Hanteerhaarheidsaspekten De hanteerbaarheid wordt door Ton Horsten, diedeze deelstudie binnen het projekt heeft vemcht,omschreven als een eigenschap niet van hetmedium, miuir viin het onderwijsleersysteem. Hetgeeft de mate aiin wajuin een 'leeriing-leer-kracht-medium'-systeem dc gewenste didaktischefunkties vervult binnen de ergonomische, eko-nomische, organisatorische en technische voor-waarden op mikro-, nieso- en miikroniveau. Opmikroniveau komen vooral didaktische en ergono-mische faktoren naar voren, op mesoniveau dedidaktische voorbereiding, organisatie, administra-tie en ekonomische overwegingen. De geschiktheidvan ????tematieve systeemontwerpen k^ln nu systema-tisch worden beproefd. Binnen onze studie vormende media datirbij het startpunt. Uitgaande van de tevervullen didaktische funkties worden alternatievetoepassingen van media - uiteraard in siimenhcingmet de plaats van leerlingen en leerkrachten in

hetsysteem - ontworpen. Vervolgens wordt eenanalyse gemaakt van de best;uinde mogelijkhedenvan de onderwijsleersituatie (leerlingen van eenbepaalde leeftijd, beschikbare tijd, vaardigheden ommet media om te gaan, etc.) welke wordenvergeleken met een profiel van eisen dat uit hetontworpen systeem voortvloeit (welke voorberei-dingstijd is van de leerling vereist, welke perceptie-kenmerken, bedieningseenvoud, enz.). Door revisie en herhc??ing Vcin dit beoordelings-proces kan de vormgevingsoplossing worden geop-timaliseerd. Als voorbeeld is in tabel 1 dit voor het aspektfysieke vormgeving uitgewerkt. Met dit deel uit hettott??e hanteerbaarheidsmotlel willen we aangevenhoe naast onderwijskundige, ook ergonomische,ekonomische, mimtelijke en organisatorische as-pekten in de beoordeling van de geschiktheid vanmedia moeten worden betrokken. 5.3. Kosten overwegingen Op dit moment is een kosten-baten-ant??yse vtin hetonderwijs niet goed mogelijk door het ontbreken vanparameters en een beschrijvingsmodel. Het ging erin onze studie om kosteneffektiviteitsoverwegingente hanteren om ontbrekende kennis te

lok:iliseren dienodig is om een meer rationele beslissing over deinzet van media in individualiserend onderwijs tekunnen nemen. Het betreffende deel van onze studieis niet meer dan een aanzet in deze richting. Dezemoeilijke ta;ik werd eveneens door Ton Horstenverricht. Tot nu toe beperkte men zich bijnauitsluitend tot de kosten van media op zich. Het wordt er echter vanuitgegaan dat de inzet vanmedia invloed heeft op de tot;ile situatie en dus ookop de inspanning van de leerkracht en leerling; datdient dan ook in het kostenmcxlel te wordenveiAverkt. Da;irin zijn de volgende stappen onderscheiden: 1. aniilyse van kostenplaatsen op elk niveau en desoort van inspanningen die door elke kosten-plaats (leerkracht, ook de leeriing!, media, leer-en hulpmiddelen, omgeving) kan worden gele-verd bij individu;ilisercnd onderwijs met inzetvan media; 2. algemene analyse van wijziging in het kosten-beeld t.g.v. individualisering indien alleen ge-bmik gema;ikt wordt van bestaande kapaciteit; 3. gedetailleerde aniilyse van het mikroniveau bijeen gewijzigde inzet van bestaande kapaciteitenen middelen; 4. dito indien diuirbij de inzet van media

wordtoverwogen; 5. vergelijking van 3 en 4; 6. de stappen 3,4 en 5 ma<ir nu op het mesoniveau. 435



??? Kees de Brabander, Meindert Beisliuizen en Dirk de Jong oordeel analyse v.h. profielover van m-ll-lk-systeem combinatie analyse v.h. profiel van de mikrosituatie perceptie-kenmerkenv.d. leerling met name relevant voor softwareproduktie waar het gaat om hetbegrijpbaar maken van debeeldtaal voor de leerling. 00 t.a.v.: afstand beeld 00 zvvart-wit/kleur 00 geluidsniveau en frekwentie. 00 abstraktieniveau van beeld 00 en geluid herkenbaarheid van flash-back 00figuurachtergrond onderscheiding 00close-up herkenning 00 helderheid van detail 00 en totaal relatie helderheid van beeldkommentaar 00relatie duidelijkheid van verschillende 00 hoorspeltechnieken enzovoort wat zijn de presentatiekenmerkenvan de ingezette hardware ensoftware materialen Tabel I: Deel van het hanteerbaarheidsmodel. gebmik makende van resultaten op mikroniveau. Gepoogd is met enige kwantificering iets te zeggenover de richting van de kostenverandering t.g.v. hetintroduceren van meer individualiserend ondet^ijs.Daartoe zijn de matrixen van didaktische funktiesmaal kostenplaatsen waarin de geschatte verande-ring van belasting (en

daarmede inspanning enkosten) die men maakt op basis van onder 3 en 4omschreven handelingen met elk;iar vergeleken.Met een schatting van uurkosten van de leerkracht,aanpassingskosten van de ruimte, vervangingskos-ten van de media, etc. is een begin gemaakt v??in eenberekeningsstrategie, uitsluitend gedacht in termenvan kosteneffektiviteit. Dat hier nog veel denkwerkkan worden verricht zal duidelijk zijn. 6. Prohleemf^ebieden en onderzoeksthema's Zoals opgemerkt in de inleiding van dit artikel,werden - naast literatuurstudie en modelontwikke-ling-een veertigtal interviews in het veld uitgevoerdom een meer empirische basis te verkrijgen bij hetformuleren van probleemgebieden en daarop aan-sluitende onderzoeksthema's ;Js afsluiting van dezeori??nterende studie. De eerder beschreven didakti-sche funkties dienden ook hier als hulpmiddel d.w.z.als vragenschema (vertaald in herkenbareonderwijsaktiviteiten). Hierdoor werd het interviewniet alleen gestruktureerd en gestandaardiseerd.Tevens werd hiermee beoogd een vergelijkingtussen deze praktijkgegevens en de eerder theore-tisch afgeleide belasting van

didaktische funkties bijindividualiserend onderwijs (vgl. 4.2.) te vergemak-kelijken. Na een algemeen gedeelte over uitgangs-punten voor individualisering, lag het ciksent in hetinterview op een gevraagde beschrijving van inhoofdza;ik de mikrosituatie d.w.z. deonderwijsleer-situatie. Per didaktische funktie werd eveneensgevnuigd naar eventuele knelpunten en problemen.De vraag njuir gewenste voorzieningen en de vraagnaar de rol van media kwam meestal als afrondingaan het eind ter sprtike. Ondervraagd werden in hoofdzaak leerkrachten inhet basis- en voortgezet onderwijs, waarvan bekendwas dat zij individualisering op enigerlei wijze in hunonderwijs toepasten. Gestreefd werd naiir een gelijkmatige verdelingover de 6 klassen basisonderwijs en de eerste 2klassen voortgezet onderwijs. Daarnaast een gelijk-matige verdeling over 4 doelstellingsgebieden: 1. rekenen/wiskunde; 2. wereldori??ntatie/aardrijkskunde, geschiedenis; 3. Nederlandse_txial/Engels, Frans; 4. muzikale- expressieve vorming. De laatste twee gebieden bleven echter onderver-tegenwoordigd, omdat hier minder praktijkervÂ?iring 436



??? Media in fiinktie van individualisering van het onderwijs beschikbaar was. Aangezien de steekproef geenaselekt karakter droeg, zijn generaliserende konklu-sies niet toelaatbaar. De interviewgegevens vervui-len een signalerende funktie, hetgeen binnen dezeori??nterende studie c??s een voldoende empirischebasis werd beschouwd. In het kader van dit artikel gaan wij voorbij aan eenbeschrijving van de aangetroffen - zeer gevaiieerde-individualiseringspraktijk. De tijdens de interviewsgenoemde problemen laten zich in 3 kategorie??nsamenvatten. Ten eerste m.b.t. de leerkracht:'tijdgebrek' als het meest genoemde probleem. Vooral bij de didaktische funkties begeleiden vanleeraktiviteiten (11) en vorderingenregistratie (13).Maar ook bij andere didaktische funkties zoiilsinstruktiestrategie??n selekteren (5), verschaffen vantaakinstmktie (7) en leerstofpresentatie (8). Ten tweede problemen m.b.t. de leerling: hetopsporen of opwekken van 'interesse' en 'motiva-tie'. Voori?? genoemd bij de didaktische funktiesbetreffende doelkeuze (1) en taakperceptie (2).Daarnaast werden ;??s problemen genoemd 'hoe' hetjuiste niveau van de leerling

vast te stellen c.q.volgens welke 'nonnering' (individueel verschil-lend?) leerlingprestaties te beoordelen bij respektie-velijk de diagnostiserende (3) en evtiluerende (13)didaktische funkties. Ten derde problemen engewenste vcwrzieningen, die vooral op randvoor-waarden tils 'materiaal' en 'methode' of 'de niimte'betrekking hadden. Tot deze kategorie rekenen weook de soms problematisch genoemde 'heterogeni-teit' van de groep leeriingen, en de meermalengenoemde behoefte aan bijscholing in 'groepstech-nieken' voor leerkrachten. Tot deze derde kategorieVcin materi??le/organisatorische iispekten op mesoni-veau rekenen we ook de uitgesproken behoeften aan'zelf-instnierend en zelf-corrigcrend materiaal','remedial teacher', 'hulp van ouders' en 'steun bij devorderingenregistratie'. Bij de doelstellingsgebieden rekenen en wereldo-ri??ntatie, wa^lrop de meeste interviews in hetbasisonderwijs betrekking hadden, waren er binnenbovengenoemde probleemkategorie??n wel aksent-verschillen (o.a. meer 'groeperings'-problemen bijwereldori??ntatie, meer 'tijdgebrek' rond instniktieen presentatie bij rekenen), miuir bij de overigegenoemde

problemen overheersten de overeenkom-sten. Een fund:unenteler verschil leek aanwezig inde attitudes vtui de basisonderwijsleerkrachtent.o.v. overdracht van didiiktische funkties als ?Š?Šnvan de mogelijke oplossingen voor knelpunten bijindividualisering. Sommigen noemden duidelijk'takenoverdracht', w;uirbij zowel aan 'hulp vanouders' als cian 'zelf-instruerend en zelf-corrigerendmateriiial' werd gedacht. Anderen waren op dit puntveel terughoudender en suggereerden oplossingen ineen andere richting zoals 'meer personeel' en'kleinere groepen'. De leerkrachten bij het voortge-zet onderwijs noemden overwegend soortgelijkeproblemen als de basisonderwijsleerkrachten, alleenwerden 'tijdgebrek' en gewenste 'hulp' hier vakergenoemd m.b.t. voorbereidende aktiviteiten alsfoiTnulering van leerdoelen, leerstofontwikkeling entoetskonstmktie. Tot zover dit overzicht van genoemde probleem-gebieden in de interviews. Hienum moet nog wordentoegevoegd, dat audio-visuele media ;ils dia's enkassetterekorders binnen deze ge??nterviewde steek-proef slechts een enkele maal systematische voor(tiuik) instniktie en (zelO correctie werden

toege-past, Vergelijk in dit verband praktijkbeschrijvingenc??s die van Menk (1972), Andersson (1973) of Grinvis(1973), die echter tot de uitzonderingen behoren.W?Šl werd op de ge??nterviewde scholen op groteschaal een bepaalde overdracht van didaktischefunkties n;uir schriftelijke media ontwikkeld entoegepast (taak- en opdrachtkaarten, werkbladen,zelfconectie bij oefeningen, enz.). Wij ga;in nu over tot de fonnulering van de onsinziens belangrijkste probleemgebieden als sugges-ties over onderzoek naiu* de funktie van media terondersteuning van individualisering in het onder-wijs. Zo;ils in de inleiding werd aangegeven,kwamen deze onderzoeksthema's tot stand naliteratuurstudie, eerste veldori??ntatie en theoreti-sche modelontwikkeling. Het daarna uitgevoerdeintei-viewonderzoek versch;il"te meer empirischegegevens, hetgeen tot enige bijstelling maar niet totfundamentele wijziging van deze ondeiv.oeksthc-ma's leidde. Bijgaand in tabel 2 een overzicht van de10 onderscheiden thema's, gegroepeerd in enkeleclusters. Wij zien deze thema's bij voorkeur l??sverschillende aspekten van het totale probleemge-bied. met diverse -

afhankelijke en voorwaardelijke- relaties. Hieronder een toelichting op dezethema's. a. Materiaalaspekten. De thema's, die samen het cluster materiaalaspek-ten vormen, hebben het meest direkt betrekking opde 'bemiddeling' bij de vervulling van bepaaldedidtiktische funkties: 1. tai??kinstinktie verstaan en volgen, 2. vormgeving van variatie in leermateriaiil, en 3. voortgangsevaluatie. Gezien de ook in de intewiews genoemde 437



??? Kees de Brabander, Meindert Beisliuizen en Dirk de Jong problematische aspekten m.b.t. voortgangsevalua-tie, zou dit thema naar onze mening een geschikteinvalshoek kunnen vormen voor onderzoek binnendit cluster. Niet alleen de toenemende belasting enbehoefte aan methodische nuancering rond voort-gangsevaluatie in de individualiseringspraktijkvormt hierbij een argument. Daarnaast ook hetgegeven, dat er juist op dit punt van toenemendekennis en ervaring m.b.t. de inzet van media(komputer, rekorders) kan worden gesproken. Menkan hier denken aan onderzoek naar in komplexiteitopklimmende gebruiksvormen van media. De matevan komplexiteit wordt bepaald door de taken welkedoor de media worden overgenomen: aanvankelijkpresentatie van toetsen en registratie van leerlingen-gedrag, met als volgende mogelijkheid het latenuitvoeren van beslissingsprocedures door een kom-puter als 'testbed', in de huidige fase van deindividualiseringspraktijk zullen echter 'papierensystemen' van kontroletaken (toetsen) en vorderin-genregistratie met name ook aandacht moetenkrijgen. Bovendien gaat het hier niet

alleen om eeneffici??nte organisatie van voortgangsevaluatie, maarook om meer fundamentele, methodischeevaluatie-aspekten zoals de in de interviews ge-noemde vragen m.b.t. 'motivering' en de evaluatievan minder kennisinhoudelijke doch meer 'formele'gedragsvormen als "kiezen', 'ordenen van informa-tie', 'samenvatten', enz. bij wereldori??ntatie. Deoverige thema's in dit cluster (taakinstruktie, variatieleermateriaal) zou men aansluitend bij voortgangs-evaluatie kunnen gaan onderzoeken. Zeker pleitdeze benadering voor het tweede thema, d.w.z. eenopvatting van variaties in leermateriaal als bijstu-rende maatregelen in samenhang met voortgangs-evaluatie. De interviews onderstrepen met nameook de ontwerp- en produktieproblemen m.b.t.gevarieerd leermateriaal en toetsen. De vraag inhoeverre hier van centrale en lokale ontwikkelingsprake moet zijn, verdient daarom aparte aandacht.In hoeverre kan men denken aan centriu?? ontwik-kelde 'half-produkten' of 'modellen', die lokajilworden ingevuld en aangevuld met gewensteinhouden, variaties, enz.? b. Organisatorische en fysieke omgevingsiispekten. Onder

organisatorische en fysieke omgevingsas-pekten zijn als tweede cluster samen genomen dethema's 4) lokaliseren en verkrijgen vtui leermate-riaal, 5) dokumentatiecentrum, en 6) vormgevingvan de ge??ndividualiseerde leersituatie. Het vierdeen vijfde thema vormen eigenlijk deelaspekten vanhet meer algemene zesde vormgevingsthema, dievanwege hun relevantie echter apiirt zijn genoemd.Bij het thema dokumentatiecentrum zou de nadrukmoeten liggen op vormgevingsaspecten in de zin van'bronnencentmm', in aansluiting bij de zich ontwik-kelde idee??n over de plaats vah wereldori??ntatie inhet onderwijs (vgl. Van Vilsteren, 1974). We kunnendit cluster vtm vormgevingsaspecten ook juinduidenals het cluster waar bij uitstek het eerder besprokenhanteerbaarheidsmodel (vgl. 5.2.) zou kunnenworden beproefd"t:n verder uitgewerkt voor verschil-lende toepassingsaspecten. De interviews onder-strepen de noodzaak om binnen dit cluster niet alleen Materiaal aspekten gedragsaspekten organ. en fys. omgevingsaspekten 1. taakindustrie verstaanen volgen 2. vormgeving van variatiein leermateriaal 3. voortgangsevaluatie

leeriingenleerkracht 4. lokaliseren en verkrijgenvan leermateriaal 5. dokumentatiecentrum 6. vormgeving v.d.ge??ndividualiseerde leersituatie kostenaspekten 7. verlaging van de kostenvan software 8. kosteneffektiviteitvan de leerkracht 9. innovatieaspekten 10. media in handen van de leeriing Tabel 2: Overzicht van onderlinge relaties tussen de afzonderlijke thema's. 438



??? Media in funktie van individitalisering van het ondenvijs nieuwe ontwerpen, maar ook aangepaste vormge-vingen van bestaande voorzieningen in de school(ruimtes, enz.) aandacht te geven. c. Tussen deze twee zojuist besproken clustersworden gedragsaspekten van leerlingen en leer-krachten apai't genoemd (vgl. tiibel 2). Uiteraard spelen deze gedragsaspekten bij allethema's een belangrijke rol, maar zij verdienen tochook afzonderlijk aandacht als 'uitvoeringsaspekten'van ge??ndividualiseerd onderwijs. Naar onze meningzou d.m.v. systematische observatie en arbeidsana-lyse meer informatie beschikbaar moeten komenover het taakgedrag van leerkracht en leeriing, juistbinnen individualiserende onderwijs kondities. Nietalleen m.b.t. de zwaardere belasting van didaktischefunkties en optredende of mogelijke andere taakver-delingen en vormen van takenoverdracht. Dezeinformatie is ook een noodzakelijke voorwaarde bijhet onderzoek naar de vormgeving van materiai??as-pekten en organisatorische en fysieke omgevingsas-pekten. d. Kostenaspekten van zowel materialen (7) alsleerkrachten (8) zullen bij

individualiserend onder-wijs in toenemende mate zwaarder ga;in wegen, enkunnen daarom als onderzoeksthema's niet buitenbeschouwing blijven. Evenals het hanteerbaar-heidsmodel dient ook de eerder gegeven aanzet toteen model voor kosten-baten-an;ilyse (vgl. 5.3)nader te worden uitgewerkt en beproefd. Dit zalsteeds in stunenhang met de eerder onderscheidenvormgevingsthema's dienen te geschieden met hunspecifieke vnuigstcllingen (vgl. hierboven de vraagncuir de verhouding tussen centrale en lokalemateriiuilontwikkeling). Verhoging van de kosten-efTektiviteit van de leerkracht zal ;??lereerst meeronderzoek vragen naar de taken die aan zijn funktiehet meest eigen zijn (vgl. de hierboven bepleitevormen van observatie en arbeidsanalyse). Afhanke-lijk hiervan zullen verschillende vormen vantakenoverdracht aan leerlingen, ouders, materialen,media, enz., evenals taakverdelingen tussen leer-krachten, in beschouwing kunnen worden genomen.Vergelijk het in dit verband relevante SVO-projekt0306 'Stafopbouw' (Van Greevenbroek, 1975). e. Het thema innovatieaspekten beschouwen weniet als een zelfstandig

onderzoeksthema, maiu' alseen jifzonderiijk aspekt van ;Jle thema's - nl. denoodzaak van systematische veranderingsstrate-gie??n - waaraan duidelijk aandacht moet wordengegeven. f. Het thema 'media in handen van de leeriing"tenslotte neemt een apiirte plaats in, omdat het hiereen zeer specifiek en doelstellingsgebonden themabetreft, dat er als het ware wordt uitgelicht terwijl hetin het formele kader van ons theoretisch modelvanuit de andere thema's zou moeten wordenbeschouwd. Vanwege de nieuwe expressie- en verwerkings-mogelijkheden, die zich hier aandienen (vgl. Aptroote.a. 1973, Wijnants en Helweg, 1973), willen we ditthema echter expliciet noemen als een relevante,nieuwe vorm van mediagebruik juist als het gaat omindividualiserend onderwijs. Op de ge??ntei^viewdescholen werd deze werkvorm nog nauwelijksaangetroffen. Hetzelfde geldt voor de traditionelemedialiteratuur. Wij vatten dit op als extra argumen-ten om dit thema meer in de aandacht te plaatsen. Slotopmerking: in bovenstaande inventarisatie vanprobleemgebieden en onderzoeksthema's wordtrelatief veel gesproken over didaktische en

organisa-torische maatregelen, relatief weinig over aktivitei-ten van de leeriing. Ook in de meeste literatuur en hetmeeste onderzoek over individualiserend onderwijskomt de leeriing er- in verhouding tot de leerkracht-tamelijk bekaaid af. Daarom zouden wij hetleeriinggedrag een meer centrale phuits willen gevenbij de verschillende onderzoeksthema's dan tot nutoe is benadnikt. De genoemde vormen vanobservatie en arbeidsantilyse zouden da^uâ– toe iilsinstmmenten kunnen worden uitgewerkt. In deslotpiuagraaf hierna komen wij op deze opmerkingterug. 7. Tir afslnitin^ Teingblikkend op de voorstudie hebben we erbehoefte aan enkele algemene opmerkingen terafsluiting te phuitsen. Dat geldt op de eerste plaatszoals til eerder aangestipt, voor de marginale positiewelke de leeriing in het onderzoek van onderwijswordt toebedeeld. Ondenvijs wordt veelal gezien l??seen set van sturende maatregelen die de leeriingreduceren tot een onzelfstandig reagerend objekt.Van het begin af aan hebben we oog willen hebbenvoor de zelfsturende aktie van de leeriingen.Daaraan ontleent de zelfbepaling als kenmerk

vanindividualiserend onderwijs ook zijn oorsprong. Datis er gebrekkig uitgekomen, op de eerste plaatsomdat het overgrote deel van de literatuur betrek-king heeft op optimaliseringsaspekten van hetonderwijs, maar ook omdat de didaktische funkties,hoe abstrakt ook gedefinieerd, toch gem:ikkelijkbegrepen kunnen worden als een beschrijving van deonderwijszijde van het ondei^wijsleeiproces. Meteen mcxlel van leeifunkties zouden zelfbepiilingsas- 4i9



??? Kees de Brabander, Meindert Beisliuizen en Dirk de Jong pekten wellicht langs natuurlijker weg aan de ordegesteld kunnen worden. In aansluiting op dezeonvrede is als vervolgonderzoek gepland naar devoortgangsevaluatie - hier gedefinieerd als een vande belangrijkste knelpunten van individualiserendonderwijs - in vormen van onderwijs welkegekenmerkt worden door een grotere verantwoorde-lijkheid van de leerling zowel ten aanzien van doelenals middelen. Een tweede gedachte staat niet geheel los van devoorgaande. Voorzover onze kennis van hetonderwijsveld reikt, menen we dat het huidigeschoolse onderwijs teveel op zichzelf staat. Onder-wijs heeft eenzijdig betrekking op kognitieve doelenen moet door de leerling onder meer ten gevolge vande vakkenorganisatie vrijwel zonder verwijzing naarde relevantie gekonsumeerd worden. We onder-schrijven de - overigens niet oorspronkelijke -behoefte aan een meer probleemgerichte benaderingwelke inhoudelijk betrokken is op de ongedeeldewerkelijkheid buiten de school. Een zekere mate vanontscholing zou daartoe vereist zijn. Maar ookbieden de media - o.a. in

handen van de leerling -mogelijkheden om 'de wereld in school te halen'. Wehebben ons hier bezig gehouden met de bijdragewelke media zouden kunnen leveren aan deindividualisering van het onderwijs. Uiteraard is hetmediagebruik slechts een beperkte invalshoek bij deontwikkeling van dit onderwijs. Met name lijkt hetons zeer de moeite waard na te gaan hoe via destafdiflferentiatie een herverdeling van taken gereali-seerd kan worden die optimaal gebruik maakt van deaanwezige kapaciteiten, de hulp van ouders inbegre-pen (verg. par. 6). Tenslotte willen we waarschuwen voor het gevaardat men, de funktie van media in het onderwijsbestuderend, wetenschappelijk verantwoord ge-bruik van media verwart met de technischekomplexiteit van het media-gebruik, iets dat wewellicht zelf versterkt hebben door onze aandacht terichten op technische en elektronische media.Eenvoudige middelen komen vaak, juist door hunbedieningseenvoud, eerder in aanmerking voorindividualiserend onderwijs dan kwalitatief hoog-staande, dure apparaten. Een objektief gezien lagerekwaliteit van goedkope media is voor de meestedoeleinden geen

bezwaar. Niettemin bespeuren wein de literatuur een ondervertegenwoordiging vaneenvoudige media. De inzet van komplexe media isslechts dan gerechtvaardigd, wanneer zij de noodza-kelijke flinkties adekwaat vervullen en wat vormge-vingsaspekten betreft hanteerbaarder zijn danalternatieve oplossingen. Literatuur Allen, W. H. (1967), Media stimulus and type of leaming.Audiovisual Instruction, 12, I. Anderson, A. (\912), Onderwijsvernieuwing in depralitijli.Utrecht: Dr. D. Bosschool. Aptroot, H. E. e.a. (\9iy), Handhoek voor audio-visueieexpressie. Purmerend, Muusses. Briggs, L. J. (1970), Handbook of procedures for thedesign of Instruction. Pittsburgh, Pa., AmericanInstitutes of Research. De Corte, E., Geeriigs, C. T., Lagerwey, N. A. J., Peters,J. J. & Vandenberghe, R. (XSHA).Beknopte didaxologie.Groningen, H. D. Tjeenk Willink. Gagn?Š R. H. (1965), The conditions of learning. NewYork, Holt, Rinehart & Winston. Geeriigs, C. T. (1974), Niveaugroepen in de basisschool?l. Jeugd, Schooi en Wereld, 58, 5, 224-281. Van der Geest, A. N., Janssen, G. M. & Sw??ste, W.(1974), Werken met de handrekorder. Suggesties voorde

onderwijspraktijk op de basisschool. Den Bosch,Malmberg. Geriach, V. S. & Ely, D. P. (1971), reac/!/Â?^ Â?/)Â?/ media. Asystematic approach. Englewood Cliffs, N.J. PrenticeHall. Van Greevenbroek, A. M. A. C. e.a. (\915), Staf opbouwge??ntegreerde kleuter- en lagere school met doorbrokenjaarklassensysteem. Leiden: Vakgroep Onderwijskun-de, Rijksuniversiteit. Grinvis, C. (1973), Schooldoelen en media. Onderwijs enmedia, 5, 3, 75-78. Heidt, E. (1975), In search of a media taxonomy: problemsof theory and practice. British Journal of EducationalTechnology, 6, 1, 4-23. Jamison, D., Suppes, P. & Wells, S. (1974), Theeffectiveness of alternative instruction;J media: asur\ey. Review of Educational Research, 44, I, 1-67. Jaspers, A. 1972), Onderwijstechnologie en mediologie.Tijdschrift voor Opvoedkunde, 18, 3, 201-221. De Koning, P. (\9Ti), Interne differentiatie. Purmerend,Muusses. Levie, H. W. & Dickie, K. E. (1973), The Â?inalysis andapplication of media. In Travers, R. M. W. (ed.)SccondHandbook of research on teaching. Chicago, III., RandMcNally &Co. 1973. Menk, R., Ge??ndividualiseerd tatdonderwijs en rekenon-

derwijs door de bandrecorder. Jeugd, School enWereld, 55 (1971), 9, 427^31. Resnich, L. B. (1972), Open education, some tasks fortechnology. Educ. Techn., 1972, 12, 70-76. ERIC ED078-694. Salomon, G. (1970), What does it do to Johnny? Acognitive-functionalistic view of-research on media. InSalomon, G. & Snow, R. E. eds. (1970). Commentarieson research in instructional media: an e.xamination ofconceptual schemes. Bloomington, Indiana: School ofEducation, Indiana University, ERIC ED (W4-900. De Jong, D., Beishuizen, M. & de Brabander, C. J. (1975),Media in funktie van individualisering van het onderwijsaan4-16-jarigen. Deel I: eindrapport,deel 2: literatuur-overzicht, deel 3: interviewverslag. SVO-projekt P297. 440



??? Media in fiinktie van individualisering van het onderwijs Leiden: Vakgroep Onderwijskunde, Rijksuniversiteit.Tosti, D. T. & Bali, J. R. (1%9), A behavioral approach toinstructional design and media selection. AV Communi-cation Review, 17, /, 5-25.Van Vilsteren, C. (1974), Mondelinge toelichting opSVO-projekt P 228 'Voorstudie Wereldori??ntatie'.Projektleidersbijeenkomst 28 maart 1974.Van der Voort, T. H. A. (1975), Onderwijstelevisieonderzocht: een researchoverzicht. Den Haag: StichtingNederlandse Onderwijs Televisie.Wachsmann, T. (1970), Die Rolle des Computers in Medienverbund. frogra/M/w/t'r/?‰'i Lemen, 132-148.Wijnants, H. & Helweg, A. (1973), Audio-visuele media bijhet basisonderwijs. Tilburg, Zwijssen. Curricula vitae M. Beishuizen (1935) studeerde kinderpsychologie aan deV.U. te A'dam (1960). Raakte via zijn dienstplicht bij detoepassing van moderne onderwijstechnieken betrokken;werkte tot 1974 bij het bureaii Soc. Wet. Ond. van deMarine. Daarna wet. medewerker bij de vakgroepOnderwijskunde te Leiden. Promoveerde aan de V.U. opeen vergelijkingsstudie 'Geprogrammeerde instructie

oftekst en vragen?' (Tjeenk Willink, 1977). Adres: Vakgroep Onderwijskunde R.U.L., Statio-nsplein 10, Leiden. C. de Brabander (1946) studeerde psychologie met alshoofdrichting onderwijskunde aan de Rijksuniversiteit teLeiden en raakte na zijn afstuderen betrokken bij hetonderzoek waarvan dit artikel een korte weergave is. Hijhoudt zich momenteel bezig met onderzoek naarzelfverantwoordelijk leren. Adres: Vakgroep Onderwijskunde van de Rijksuniversi-teit Leiden, Stationsplein 10, Leiden. D. de Jong (1932) studeerde psychologie aan deRijksuniversiteit Utrecht in de jaren '50-'56 en werkte naeen korte periode in de bedrijfspsychologie, aan desubfaculteit Pedagogiek van de Rijksuniversiteit Leiden,om onderwijs te geven in onderzoekmethoden enpsychologie van het leren. Het onderzoek naar onderwijsheeft in toenemende mate sinds 1965 zijn belangstelling,resulterende o.a. in onderzoek naar onderwijsmedia. De organisatie van het zich ontplooiende onderzoek vande intersubfacultaire vakgroep onderwijskunde van deRijksuniversiteit Leiden is naast het verrichten vanonderzoek thans zijn hoofdtaak. Adres:

Vakgroep Onderwijskunde R.U.L., Statio-nsplein 10, Leiden. 441



??? Samenvatting In een in het september-nummer 1977 van Pedago-gische Studi??n verschenen artikel 'Creativiteit enintelligentie: een zinvol onderscheid?' werd in het'Besluit' geformuleerd: Het onderzoek van Wallach& Kogan en de replicaties en'an lijken erop teduiden dat situaties die uitnodigen tot het produce-ren van idee??n binnen de ruime grenzen die aan hetprobleem zijn gesteld, duidelijk onderscheidenkunnen worden van situaties die in intelligentietestsworden gepresenteerd. Dit lijkt wel op te gaanwatmeer men het criterium van Wallach toepast:vergelijking van gemiddelden van (inter)correlaties.Toepassing van factoranalyse toont evenwel hetbestaan van een g-factor aan, die weliswaar minder'zwaar' is wanneer toepassing van het criteriumvan Wallach geen onderscheid tussen divergentie enintelligentie oplevert. Wallach heeft aangetoond datGuilford's 'ideational jluency' zich nog het duide-lijkst van intelligentie onderscheidt. Dit kon nieteenzinnig worden bevestigd. De analyse van hetmateriaal biedt geen idtsluitsel over de vraaginhoeverre het onderscheid tussen intelligentie endivergentie volgens Wallach & Kogan,

een 'traitfactor' vertegenwoordigt en geen 'methodfactor'. 1. Inleiding In zijn 'Structure-of-Intelllect' (Sl)mo(jel onder-scheidt Guilford (1967) niet slechts twee operaties -convergente produktie en divergente produktie; hijonderscheidt tevens binnen elke operatie een aantalfactoren in statistische zin. In de meeste gevallenrepresenteert elk van deze factoren een denkvjiar-digheid. Wallach (1970) oefent kritiek uit op defactoranalyse als methode om tot psychologischbetekenisvolle onderscheidingen te komen. Via eenzorgvuldig opgebouwde argumentatie (pp.1214-1217) komt hij tot de opvatting dat er passprake kan zijn van divergente produktie, die zichonderscheidt van convergente produktie, indien: - de divergente denktests veel variantie gemeen-schappelijk hebben; - zij duidelijk minder variantie gemeenschappelijkhebben met convergente denktests dan zijonderling gemeenschappelijk hebben; - de convergente denktests eveneens veel variantiegemeenschappelijk hebben (p. 1216). In dat geval zal de ordening van proefpersonen opgrond van hun scores op de convergente denktestsen eveneens op intelligentietests (1), verschillen

vande ordening op grond van hun scores op dedivergente denktests. Dit verschil in ordening vormtvoor Wallach uiteindelijk het criterium om van twee,psychologisch betekenisvolle, onderscheiden di-mensies te spreken: 'Because in the absence of clearexternal validating criteria for divergent-thinkingabilities, our primary empirical ground for defendingtheir separate states rests upon their distinguishabi-lity from conventional intelligence measures interms of the orderings of individuals that areobtained' (loc. cit.). Uit de analyse die Wallach (1970) heeft uitgevoerdmet betrekking tot veel empirisch materiaal dat werdverzameld door Guilford en zijn medewerkers, komtntmr voren dat divergente produktie geen aparte, vanintelligentie onderscheiden, dimensie vormt, metuitzondering van 'ideational fluency'. Een item dat'ideational tluency' meet is bijvoorbeeld: Wat zou ergebeuren wanneer iedereen plotseling blind werd? - iedereen zou struikelen en vallen; - niemand zou kunnen lezen; - degenen die al blind waren, worden nu leidingge-vende mensen; - krachtcentrales zouden failliet g;uin. (Vrij) recente empirische onderzoekingen - na1%5 -

met betrekking tot de relatie tussenintelligentie en divergentie blijken, zoals uit devolgende paragrarf niuir voren zal komen, geenovertuigende bevestiging te vormen van de bevin-ding dat 'ideationf4flLiency' zich onderscheidt vanoverige divergente denkvaardigheden. 'Ideational fluency': de enige, echte divergente denkvaar-digheid? B. J. Wolters Vakgroep Algemene Onderwijskunde voor de Lerarenopleiding (i.o.), K.U. Nijmegen 442 Pedagogische Studi??n 1977 (54) 442-449



??? 'Ideational fluency': de enige, echte divergente denkvaardigheid? 2. Intelligentie, dievergentie en 'ideationalfluency' Als eerste zal een onderzoek van Cave (1970)worden gerefereerd met het doel om na te gaan of: - intelligentie en divergentie als ?Š?Šn dimensie of alsonderscheiden dimensies, in de zin van Wallach,moeten worden opgevat; - 'ideational fluency' zich onderscheidt van deoverige divergente denkvaardigheden in die zindat de correlatie-co??ffici??nten van tests die'ideational fluency' meten met intelligentie duide-lijker lager zijn dan van de overige divergentedenktests met intelligentie. Cave gebruikte in zijn onderzoek als intelligentie-tests de 'Lorge-Thorndike Intelligence Tests, FormA, level V', bestaande uit vijf verbale en drieniet-verbale tests. In het onderzoek werden vijfdivergente denktests betrokken: drie verbale entwee non-verbale. Het gemiddelde van de coirelatiestussen de intelligentie subtests bedraagt: r=.51; hetgemiddelde van de correlaties tussen de divergentedenktests bedraagt r=.37; het gemiddelde van decoiTelaties van de intelligentie subtests met dedivergente denktests bedraagt: r=.38.

Conclusie:intelligentie en divergentie vertegenwoordigen ?Š?Šndimensie in de zin van Wallach. Het zijn vooriil debeide niet-verbale divergente denktests die degemiddelde coirelatie-waarde van de divergentedenktests enigszins lager doet zijn dan de gemid-delde correlatie-waarde van de intelligentietests.(Zie Tabel 1 voor een overzicht van de resultatenvan het in dit artikel gerefereerde empirischeonderzoek). Uit de drie genoemde gemiddelde correlatie-waarden komt naar voren dat de tests een sterkealgemene factor bevatten. Het is op grond van dezealgemene of G factor dat een grote overeenstemmingmag worden verwacht wat betreft de rangorde vanproefpersonen volgens testscores op elk van despecifieke tests. Er bestaan natuurlijk verschillen inde rangordening, mtuir aangetoond is dat: ". . . nogrounds exist in terms of predictive Vcilidity for themaking of any further ability distinctions beyond a Gfactor . . .' (Wallach, 1970, 1215). Het bestiuin van een algemene of G factor komtniet alleen muir voren uit de hoogte van hetgemiddelde van de intercorrelaties tussen de tests,maar ook uit de resultaten van een door

Caveuitgevoerde factoranalyse volgens de hoofdassen-methode. De beste oplossing is die waarbij driefactoren worden uitgedraaid die na scheve rotatieonderling hoog blijken te correleren. De laagstecoiTelatie bedraagt r=.61. De indmk dat hierbijsprake is van een algemene of G factor, kon dusworden bevestigd. Het percentage variantie dat kanworden verkhuird door de algemene factor in elk van Tabel I. Overzicht van enkele empirische onderzoeksresultaten met betrekking tot de relatie tiissen intelligentie en divergentie auteur nm' rcT" I-WK' Hnt X ??iv'' % fal' rfaobi'' dim' ridxinl" ridxdiv'' Cave, 1970 .51 .37 - .38 _ .61 1 _ _ Cropley, 1966 .42 .19 - 2"* 76 .5! 1 .29 .28 Bennett, 1973 â€” .47'Â? - .'40 - _ 1 (?) .31 .52 Dacey, l%9 .71 .54 - .08 - _ 2 Wallach, 1%5 .51 - .41 .09 - _ 1 Kazelskis. 1972 _ - - - 68 .66/.32" â€” _ _ Cropley. 1968 .55 - .33 .06 41 â€” 1 _ _ Kogan. 1971 - - - - - .l2/.07'2 - - - Noten Het gemiddelde van de correlaties tussen de intcl]igentie-(sub)tests onderling 2. Het gemiddelde van de correlaties tiissen de divergente denktests volgens Guilford en Tonance onderling 3. Het gemiddelde van de correlaties tussen

de divergente denktests volgens Wallach & Kogan onderling4- Het gemiddelde van de correlaties tussen intelligentie en divergentie 5. Het percentage verklaarde tactoren-variantie op de eerste factor van de ongeroteerde lactormatnx De correlatie tussen de scheef geroteerde factoren intelligentie en divergentie7- Het aantal dimensies Het gemiddelde van de correlaties tussen intelligentie en 'ideational tluency'9. Het gemiddelde van de correlaties tussen divergentie en 'ideational fluency'10. De co??ffici??nt heeft uitsluitend betrekking op de jongens â€? 1- De eerste co??ffici??nt heeft betrekking op 'Guilford-Torrance'; de tweede op 'Wallach en Kogan'Er is sprake van twee intelligentie-factoren. 443



??? B. J. Wolters Tabel 2. Proefgroep-kenmerken auteurCave, 1970Cropley, 1966Bennett, 1973Dacey, 1969Wallach, 1965Kazelskis, 1972Cropley, 1968 land Ver. Staten Canada Engeland Ierland Ver. Staten Ver. Staten Australi?? leeft./klasgrade 9^11grade 710jaarMVajr.grade 5 Ie jr. univ. regio soc.mil. intell.stad repr. repr. stad middenkl. - stad middenkl. - plattel. - laag de drie unieke factoren bedraagt resp. 48%(divergentie factor), 77%, en 89% (beide intelligen-tiefactoren). Extractie van de G-factor en rotatienaar een hi??rarchische structuur laat zien dat: - op ?Š?Šn uitzondering na (?Š?Šn non-verbale diver-gente denktest) de ladingen op de G-faktorbeduidend hoger zijn dan de ladingen op elk vande drie unieke factoren; - op de beide non-verbale divergente denktests na,alle ladingen op de G-faktor > .60. Het standpunt van Wallach ten aanzien van debetekenis van factoranalyse houdt in dit verband indat aan die unieke factoren geen psychologischebetekenis hoeft te worden toegekend, in die zin datook sprake is van verschillende denkvaardigheden.Het is best mogelijk dat de afsplitsing van dedivergentie factor moet

worden toegeschreven aanhet karakter van de respons die dit soort testsvereisen (Cave, 1970, 190). De divergentie factor isin dat geval slechts een respons-factor. Nu kan men proberen moed te putten uit deomstandigheid dat in de variantie van de divergentiefactor 48% wordt verklaard door de algemene factor.Dit betrekkelijk lage percentage wordt medeveroorzaakt door de afwijkende positie van beidenon-verbale divergente denktests. Het is echterallerminst noodzakelijk te veronderstellen dat dezeafwijkende positie wordt teweeggebracht door heteigen karakter van de denkvaardigheden die dezetests impliceren. Het is ook mogelijk dat hetnon-verbale karakter van de tests hiervoor verant-woordelijk gesteld moet worden. 2.1. 'ideationalfluetwy' Het is niet mogelijk om aan de hand van hetonderzoek van Cave na te gaan of 'ideationalfluency' zich duidelijk onderscheidt van intelligen-tie, omdat Cave in de testbatterij geen desbetref-fende test heeft opgenomen. In het onderzoek vanCropley (1966) betreffende de relatie tussen intelli-gentie en divergentie, is wel een test opgenomen die'ideational fluency' meet, namelijk

'Consequences'. Een item uit deze test is het eerder genoemde: Watzou er gebeuren wanneer iedereen plotseling blindwerd? Eerst zal echter de correlatie-matrix alsgeheel worden geanalyseerd. Uit de door Cropley gepubliceerde correlatie-ma-trix bestaande uit 6 maten voor intelligentie en 7maten voor divergente produktie, komt naar vorendat het gemiddelde van de correlaties tussen deintelligentietests: f'ii.t. = .425 bedraagt; fdiv. = .193 enr int. X div, = .225. Uit beide laatste waarden kan deconclusie worden getrokken dat de divergente testsgeen aparte dimensie vormen (in de zin vanWallach), die zich onderscheidt van de intelligentiedimensie. Het lage gemiddelde van de correlatiestussen de divergente tests houdt geen zwakkealgemene factor in, want de correlatie tussendivergentie en de intelligentie factor bij scheverotatie van een factor-matrix bestaande uit tweefactoren, bedraagt r= .51. De algemene factor, voorrotatie, verklaart 76% van de factoren-variantie;factoren-variantie wil zeggen de variantie die dooralle factoren tesamen wordt verkhuird. Ook in ditonderzoek vindt men geen duidelijke aanwijzingenvoor de

opvatting dat de factoren divergentie enintelligentie betrekking hebben op twee verschil-lende dimensies (Cropley, 1966, 264). De test 'Consequences' is gescoord volgensoriginaliteit in de zin van uniciteit ('staticalinfrequency'). Dit geldt overigens voor zes van dezeven opgenomen tests. Naiirmate een responsminder vaak in de test-protocollen voorkwam, werdhet aantal punten dat aan de betreffende responswerd toegekend, hoger. Analyse van de correlatie-matrix levert op: fidnucncyxim.= .287 en rid.nucncyx-div.= .279. Deze waarden vormen geen aanleidingvoor de veronderstelling dat-'ideational fluency',gemeten volgens de originaliteitsscore op de test'Consequences', een divergente denkvaardigheidvertegenwoordigt die zich onderscheidt van anderedivergente denkvaardigheden in die zin dat zij eenopvallend lage samenhang vertoont met intelligen-tie. Het onderzoek van Bennett (1973) vormt niet in 444



??? 'Ideational fluency': de enige, echte divergente denkvaardigheid? alle opzichten een bevestiging van de eerdergevonden resultaten, met name wat betreft 'ideati-onal fluency'. Bennett heeft correlatie-matricessamengesteld voor jongens en meisjes afzonderlijk.Er is maar ?Š?Šn intelligentiemaat, bepaald volgens de'Verbal Reasoning Test'. Er zijn 5 maten voordivergente produktie opgenomen. Voor de jongensgelden de volgende waarden: fdiv=.47; .40. rint. kan niet worden berekend omdat ermaar ?Š?Šn maat voor intelligentie is. Voor de meisjesgelden: rdiv,=.51; fdiv,xint.=.38. Hoewel de gemiddel-den van de correlatiewaarden in dit onderzoekenigszins uiteenlopen, vooral wat betreft de waiirdenbij de meisjes, lijkt het toch nauwelijks gerechtvaar-digd te spreken van een divergente dimensie die zichonderscheidt van een intelligentie dimensie, om tezwijgen van een duidelijk onderscheid. Zowel voor de jongens als de meisjes zal nuworden nagegaan hoe de score 'Consequences', die'ideationt?? fluency' meet, correleert met de miiatvoor intelligentie en met de overige maten voordivergentie. Wat betreft de jongens:

rid.nuencyxdiv,= .52; rid.nuencyxint.= .31. Wat betreft de meisjes: fidnuencyx-div.= .55; rid.nuencyxinl.= .26. De correlaties van 'ideational fluency' metintelligentie zijn betrekkelijk kmg en higer d;in degemiddelde correlaties van alle divergente vaardig-heden met intelligentie. De betrekkelijk hogecorrelatie van 'ideationtil fluency' met de overigedivergente denkvtuTrdigheden, hoeft helemaal niet inte houden dat 'ideational fluency' bij uitstekdivergente denkvacirdigheden meet voorzover dezezich onderscheiden van intelligentie denkviuirdighe-den; het kan ook betekenen dat bijvoorbeeld'ideational fluency' vooral de respons-factor repre-senteert waardoor de divergente denktests wordengekenmerkt. Niettemin duidt de lagere conelatievan 'ideational fluency' met intelligentie dan vtmdivergentie in zijn geheel met intelligentie, op eentendens dat 'ideation;U fluency' zich onderscheidtvan intelligentie. Het is mogelijk dat deze tendens indit onderzoek wel naar voren komt en in hetgerefereerde onderzoek van Cropley (1966) niet,omdat 'Consequences' bij Cropley vooriil eenoriginaliteitsscore betrof. In dit onderzoek isoriginaliteit apart

gescoord. 2.2. Een dissonant De onderzoeksresultaten van Dacey, Madaus &Allen (1%9) lijken nu nog duidelijker tif te wijken vande resultaten van Cave (1970) en Cropley (1966) danin het onderzoek van Bennett (1973) het gev;il was.In dit onderzoek komt duidelijk naar voren datintelligentie en divergentie twee dimensies verte-genwoordigen in de zin van Wallach. In huncorrelatie-matrix zijn 8 maten voor divergentieopgenomen, en twee maten voor intelligentie:verbale en non-verbale intelligentie, gemeten vol-gens de AH4 groepstest. De gemiddelde correlatie-waarden zijn: rdiv.=.54 rinl.= .71 fdiv.xint.= .08. Waaraan zou men dit afwijkende resultaat kunnentoeschrijven? Als divergente denktests werdengebruikt vier subtests van 'the Minnesota tests ofCreative thinking' van Torrance. In deze tests wordtelke subtests gescoord op de vier divergentedenkvaardigheden: 'fluency', flexibiliteit, originali-teit en uitwerking. In de onderzoekingen van Cave(1970) en Bennett (1973) werd in navolging vanGuilford, voor elke denkvaardigheid een afzonder-lijke test gekozen. Het is niet onmogelijk dat de procedure die wordtgevolgd om

divergente denktestscores te verkrijgen,van invloed is op de relatie die men zal vinden tussenintelligentie en divergentie. Bij ?Š?Šn van de vieropgenomen subtests - 'Incomplete Figures Task' -wordt de proefpersoon gevraagd elk van zesonvolledige figuren af te maken en er ook een naamaan te geven. Zoals gezegd, worden per proefper-soon scores 'fluency', flexibiliteit, originaliteit enuitwerking toegekend bij elk item. Nu is het duidelijkdat iemand die flexibel is - dat wil zeggen vtui wie detekeningen in een aantal verschillende categorie??nkunnen worden ondergebracht, en dus geen vima-ties zijn op ?Š?Šn thema - over meer mogelijkhedenbeschikt om veel tekeningen te maken. Met anderewoorden, veiAvacht mag worden dat er een min ofmeer sterke siunenhang zal bestaan tussen 'fluency'en flexibiliteit. Uit onderzoek van Piunes (1964) enParnes & Meadow (1963) komt naar voren dat bij deproduktie viin idee??n naar tuinleiding vtin eenstimulus, het aantt?? unieke en bniikbare idee??n in detweede helft viui de reeks, groter is dan in de eerstehelft. Hieruit kan het vermoeden worden afgeleid dater een samenhang zvl

bestaan tussen originaliteit inde zin van uniciteit en 'fluency'. Kortom, de scores'fluency', flexibiliteit, origintiliteit en uitwerking (?)lijken niet oniifhankelijk van elkmir te kunnenworden bepaiJd. Flexibiliteit, origini??iteit en waar-schijnlijk ook uitwerking kunnen worden opgevat alsvarianten vim 'fluency'. Zou men deze 'fluency' nukunnen opvatten als 'ideationt?? fluency' dan vormthet onderzoek van Dacey, Madaus & Allen eenbevestiging van de bevinding van Wallach (1970) dat'ideational fluency' de enige divergente denkvaiir-digheid zou zijn, die een dimensie vormt die zichonderscheidt viin de dimensie intelligentie. Het afwijkend onderzoeksresultaat van Dacey, 445



??? B. J. Wolters Madaus & Allen is nu wel mooi 'weg gepraat', maarmen kan toch wel bedenkingen aanvoeren watbetreft de geldigheid van de interpretatie dat dematen voor divergentie die door deze onderzoekerswerden gehanteerd, (een soort) 'ideational fluency'meten. In het onderzoek van Cropley (1966) komt'ideational fluency', gemeten volgens een originali-teitsscore in de zin van uniciteit, namelijk///Â??/ als eenaparte dimensie naar voren. Om een indruk te geven van de aard van de'fluency'-scores en de varianten flexibiliteit, origina-liteit en uitwerking, zullen nu de vier subtests uit 'theMinnesota tests of creative thinking' die door Daceyet. al. in hun onderzoek werden betrokken, wordengenoemd: 'Product Improvement': stel veranderingen voor ineen stuk speelgoed zodat het voor kinderen leukerwordt om ermee te spelen.'Unusual Uses': geef ongewone gebruiksmogelijk-heden aan voor een stuk speelgoed.'Incomplete Figures Task': maak deze onvolledigetekeningen af en benoem ze.'Circles': maak iets van eik van deze 30 cirkels. 3. Intelligenlie en divergentie volgens WcilUicli enKogcin Widlach & Kogan (1%5; in

Wi??lach, 1970) hebbeneen testbatterij gekonstnieerd waarbij gelijkenis met'ideational fluency' in de zin van Guilford, onmis-kenbaar is. Zij vinden dat divergentie en intelligentietwee dimensies vertegenwoordigen: fini.=.51;fdiv.=.41 en rini.xdiv.= .09. In een replicicatie-onderzoek van Kazelskis,Jenkins & Lingle (1972) namen z?? een intelligentie-test op - The Lorge-Thorndike Intel)igence Test,Form I, Level G; vijf tests ontleend aan Getzels &Jackson en Torrance; en fille vijf tests die Wallach &Kogan ook in hun onderzoek hebben gebmikt. Opde test-scores voerden zij een factoranalyse uitvolgens de hoofdjissenmethode. Het meest ade-kwaat wtis een oplossing met drie factoren dievoornamelijk corresponderen met resp. divergentievolgens Guilford-Torrance: r=.66; tussen intelligen-tie en divergentie volgens Wallach & Kogan: r= .32.Uit deze correlatie-co??ffici??nten blijkt dat divergen-tie volgens Wallach & Kogan zich in sterkere matevan intelligentie onderscheidt, dan de divergentievolgens Guilford-Torrance. Opmerkelijk in dit onderzoek van Kazelskis et.td.is het feit dat in de ongeroteerde factor-matrix deeerste factor 35%

van de totale variantie - 68% vande factoren-vai'iantie - verklaiirt, met factorladingen>.38; beide andere factoren verklaren elk minderdan 10% van de totale variantie. Dit houdt deaanwezigheid van een sterke G-factor in (op.cit.,60). Nu blijkt dat in het eerder gerefereerdeonderzoek van Cropley (1%6) de eerste factor vande ongeroteerde factor-matrix 76% van defactoren-variantie verklaart. Ook in het gerefereerdeonderzoek van Cave zijn de factor-ladingen op deeerste ongeroteerde factor over het algemeen >.60.In beide laatstgenoemde onderzoekingen werdenonder andere deze percentages gehanteerd alsargument om het bestaan viin twee dimensies,intelligentie en divergentie, te ontkennen. Moet uitde overeenstemming van het percentage verklaardefactoren-variantie in de eerste ongeroteerde factor inhet onderzoek van Kazelskis et.al. met de betref-fende percentages in de onderzoeken van Cave enCropley, worden afgeleid dat de testbatterij vanWallach & Kogan toch nog in sterke matebetrekking heeft op intelligentie? 4. De G-fuctor en het criterium van Wallach Op deze vraag kan een antwoord worden

gegevendoor een factorant??yse uit te voeren op de data vanWtdiach & Kogan. Ward (l%7) heeft deze taak opzich genomen. Na, scheve, Promax-rotatie van eenfactor-matrix, bestajuide uit vier factoren en verkre-gen via de hoofdassenmethode, blijken de eerstetwee factoren divergentie en intelligentie te verte-genwoordigen; de derde factor is niet zo gemakkelijkte benoemen; over de vierde factor merkt Ward op:'There are . . . some grounds for supposing thatFactor IV may be a weak genenil factor' (op.cit.,382). Deze factor is zwcjk, omdat deze 12% vtin defactoren-variantie verklaart - n?¤ rotatie! Het isjiunmer dat Wtird niet de ongeroteerde matrix heeftgepubliceerd, want dfin zou de vergelijkb;iai heid vanzijn gegevens met die van bovengenoemde auteursgroter zijn geweest. Het onderzoek van Cropley (l%8) verschaft enigeduidelijkheid op dit punt. Hij heeft de tests vanWallach & Kogan iilsmede een groeps-intelligentietest afgenomen bij 124 eerste-jaarsuniversiteitsstudenten. De resultaten zijn: rdiv.= .33;rinl.= .55; fint.xdiv.= .06. De overeenkomst tussen deze gemiddelde corre-laties en die welke Wallach & Kogan

hebbengevonden, is treffend; maar levert een factoran;??yseook een zwakke algemene factor? Een factoranalysevolgens de hoofdassenmethode geeft cils besteoplossing vier factoren. De eerste factor wordt doorCropley (op.cit., 200) een 'large general factor'genoemd, die 41% van de factoren-variantie (29% 446



??? 'Ideational fluency': de enige, echte divergente denkvaardigheid? van de totale variantie) verklaart, met ladingen >.30. Dit percentage ligt weliswaar iets lager dan devergelijkbare percentages in eerder gerefereerdeonderzoekingen, maar niettemin rijst de vraag: waarligt de grens om van twee dimensies - intelligentieen divergentie- te kunnen spreken? Immers, ook alseen correlatie-tabel voldoet aan het door Wallach(1970) gestelde criterium met betrekking tot degemiddelden van de correlaties, is er toch nog eenalgemene factor. Dat wil zeggen, divergentie enintelligentie hebben iets gemeenschappelijk. Heeftdit gemeenschappelijke betrekking op de denkvaar-digheden? Is het hogere percentage verklaardefactorenvariantie bij divergentie in de zin vanGuilford-Torrance te wijten aan denken plus nog iets- bijv. kennen, weet hebben van? Of is het juistandersom: in dit onderzoek van Cropley (1968) heeftde algemene factor betrekking op kennen, envertegenwoordigen de andere factoren het verschilin denkvaardigheid tussen convergentie en divergen-tie. Of geldt hetgeen ook in de eerder gerefereerdeonderzoeken ntuir

voren werd gebracht: divergentieen intelligentie vertegenwoordigen geen 'trait fac-tor', maai' een 'method factor', bijvoorbeeldrespons-stijl? Kortom, uit dit onderzoek komt naiirvoren dat het door Wallach (1970) geponeerdecriterium geen oplossing biedt. Een replicatie-onderzoek vim Cropley & Maslany (1%9) bevestigtde resultaten van het onderzoek van Cropley (1968). Kogan (1971) oefent kritiek uit op de onderzoe-kingen van Cropley (1968) en Cropley & Maslany(1%9). De kritiek is vooral gericht op het feit dat eenfactoranalyse volgens de hoofdassenmethode werduitgevoerd zonder rotatie. Kogan heeft op deongeroteerde factor-matrix van Cropley & Maslany(1%9) een scheve Promax-rotatie uitgevoerd. Hijvindt dan dat de divergente tests van Wallach &Kogan ladingen hebben >.60 op factor 1. Defactoren 2 en 3 zijn typische intelligentie-factoren.De coiTclaties tussen de factor divergentie enerzijdsen de beide factoren intelligentie anderzijds, zijnresp. .12 en .07. In zijn antwoord op de kritiek vanKogan merkt Cropley (1971) op dal de conelatietussen de factoren intelligentie en divergentievolgens Wallach & Kogan

beduidend lager is dan decon-elatie tussen intelligentie en divergentie volgensGuilford-ToiTance. Cropley verwijst niuir zijn eigenonderzoek uit 1966. wa;u- de coiTelatie tussenintelligentie en divergentie volgens Guilford-Torrance r= .51 bedroeg. 5. Discussie De aniilyse van Kogan betekent inderdaad een aanvulling op de analyse van Cropley en Cropley &Maslany, en een verheldering van de relatie tussenintelligentie en divergentie volgens Wallach &Kogan, maar Kogan presenteert zijn analyse als eenkritiek op de analyse van Cropley en Cropley &Maslany en op de aan deze analyse verbondengevolgtrekkingen. Is het wel juist om van kritiek te spreken, inplaatsvan aanvulling of iets dergelijks? Immers, deaanvullende analyse van Kogan (1971) maakt nietongedaan dat er in de ongeroteerde factor-matrix eenallerminst verwaarloosbare algemene factor aanwe-zig is. Het feit dat een scheve rotatie leidt tot vrijwelongecorreleerde factoren divergentie en intelligen-tie, is 'even veel waard' als de algemene factor in deongeroteerde factor-matrix. Zoals Wallach (1970)reeds opmerkte, zijn het niet de statistischeprocedures op

zichzelf, die een psychologischebetekenis verlenen aan de resultaten van dezeprocedures. Waar het hier om gaat is dat er tweeprocedures zijn, elk met hun resultaten, dieallen omeen interpretatie vragen. Terzijde kan wordenopgemerkt dat de analyse van Kogiin (1971) gelijk isaan de an;ilyse die Wcird (1%7) op de oorspronke-lijke data van Wtillach & Kogan (1%5) heeftuitgevoerd. Verwacht mag daarom worden dat deongeroteerde factor-matrix op basis van deintercorrelatie-matrix van Wallach & Kogan, ookeen l??gemene factor Zc?? bevatten die ongeveer 40%van de factorenviiriantie ztil verkUiren. Het geheel van de gerefereerde empirische studiesoverziende, kan worden gesteld, dat niet ondubbel-zinnig vaststaat dat divergentie in de zin vanGuilford-Torrance, nauwelijks of niet van intelligen-tie k;in worden onderscheiden (verg. het onderzoekvan Dacey, et.^^l., 1%9); dat het niet duidelijk is of'ideational fluency' zoals geoperatiomiliseerd doorGuilford, zich onderscheidt van intelligentie in de zin\im Wallach (1970); en dat het evenmin duidelijk is ofde tests van Wallach & Kogan, gelijkend opGuilford's 'ideationiil fluency',

min of meer een vanintelligentie onderscheiden dimensie vormen. Hier-bij zijn twee discussiepunten in het geding: a) wat isde betekenis van de gemiddelde correlatie tussendivergentie en intelligentie, resp. de algemene factorin de ongeroteerde factor-aniilyse? b) welke waardemag men hechten aan de resultaten van de scheverotatie versus de algemene factor van de ongero-teerde factor-matrix? 6. Besluit Cropley & Maslany (1%9) besluiten hun iirtikel met 447



??? B. J. Wolters de zinsnede: . .; what is the predictive validity ofthis '' new'' dimension of intellect?' (p. 398) Het is inprincipe natuuriijk mogelijk dat divergentie volgensWallach & Kogan geen van intelligentie onderschei-den denkvaardigheid vertegenwoordigt; maarslechts een respons-stijl inhoudt. Ook is het mogelijk dat het resultaat van Wallach& Kogan (gedeeltelijk) moet worden toegeschrevenaan het feit dat zij hun divergentietests in eenspelsituatie hebben aangeboden in tegenstelling totde intelligentietests. Nijsse (1975) en Williams &Fleming (1969) vinden ook een onderscheid tussendivergentie volgens Wallach & Kogan en intelligen-tie wanneer ook divergente tests in een testsituatieworden afgenomen. Het verdient overweging datdivergentie, althans in de zin van Wallach & Kogan,een aspect van het denkproces vertegenwoordigt,dat niet aanwezig is in intelligentie. Het producerenvan idee??n binnen de ruime grenzen van deopdracht, is blijkens het voorgaande nog het meestonafhankelijk van intelligentie. Wat zou 'ideationalfluency' nu m?Š?Šr kunnen zijn dan intelligentie?Denken op hoog niveau houdt vaak een

'cross-fertilization of ideas' in; of, om met Karl B??hler tespreken: 'Denken ist Beziehen'. Het lijkt aanneme-lijk dat degene die een veelheid van idee??n weet teproduceren, die tevens enigszins ongebruikelijkmaar wel relevant zijn, gemakkelijker problemenkan formuleren en oplossen, waarbij idee??n bijelkaar zijn gebracht waartussen op het eerste gezichtgeen verband bestaat. Voorbeelden van integratievan uiteenlopende idee??n in het licht van eenprobleem-oplossing zijn: electro-magnetisme; degetijden-bewegingen (zwaartekracht - omlooptijdvan de maan); erfelijkheidswetten van Mendel(statistiek - erfelijkheid) enz. (verg. Wallach &Kogan, 1965, pp. 304 e.V.). Tenslotte, wat is het belang van deze psychome-trische analyse voor opvoeding en onderwijs? Lerendenken is een belangrijke onderwijsdoelstelling.Zonder dat enig inzicht bestaat in het denkproces,zijn maatregelen die men bedenkt om het denken tebevorderen niet, of slechts bij toeval effectief. Er isveel voor te zeggen om leren denken af te stemmenop de kenmerken van het denken. Algemeenaanvaarde procesmatige kenmerken van het denkenzijn: het

hanteren van (deel)oplossingsstrategi??en,flexibiliteit en herstructurering. Deze formele ken-merken zijn niet onafhankelijk van inhouden,idee??n; vergelijk de denkprodukten van geleerdenvan naam. Op het eerste gezicht zou menveronderstellen dat 'idee??n spuien' een samenhangzal vertonen met (intelligentietest-)situaties dievooral een beroep lijken te doen op de formeleproceskenmerken. Het empirische onderzoek metbetrekking tot de relatie tussen intelligentie endivergentie lijkt op zijn minst deze veronderstellingniet te bevestigen. Wellicht kan dit wordentoegeschreven aan het feit dat intelligentietest-problemen in de taxonomie van problemen een'lage' plaats innemen. In hoeverre dit vermoedengeldt, kan niet slechts worden vastgesteld via eendesbetreffend (predictief) validiteitsonderzoek. Het is ook nodig om met de grootst mogelijkezorgvuldigheid na te gaan of 'idee??n spuien'w?Šrkelijk onafhankelijk is van intelligentie; en inhoeverre dit impliceert dat 'idee??n spuien' onafhan-kelijk is van flexibiliteit en herstructurering. In datgeval zal leren denken in de zin van probleemoplos-sen analoog aan intelligentietest-

problemen, ni'et datdenken bevorderen waarbij 'idee??n spuieen' eenbelangrijke plaats inneemt. De in dit artikeluitgevoerde psychometrische analyse heeft tot doeleen bijdrage te leveren aan het antwoord op devraag: laat het leren denken in (probleem-situatiesanaloog aan) intelligentietests-situaties een belang-rijk aspect van het denken onaangeroerd? Noot 1. Intelligentietests hebben betrekking op kennen ('Cogni-tion') en convergente produktie (verg. Guilford, 1%7,138,465,471-472). Literatuur Bennett, S. N., Divergent thinking abilities - a Validationsludy. Br. J. educ. Psycho!.. \911J3. 1-7. Cave, R. L., A combined factor analysis of creativity andinteliigence. A//////Vrt/-. /to-., 1970,5, 177-191. Cropley, A. J., Creativity and intelligence. Br. J. educ.Psychol.. 1966,i??, 259-266. Cropley, A. J., A note on the Widlach Kogan tests ofCTe-dlWhy. Br. J. Educ. Psychol., 1968,38, 197-201. Cropley, A. J., Cropley writes.Z?/-. J. Psychol., 1971,62,117. Cropley, A. J. & Maslany, G. W., Reliability and factori;??validity of the Wallach-Kogan creativity tests. Br. J.Psychol., 1969,60, 395-398. Dacey, J., Madaus, G. & Allen, A., The

relationship ofcreativity and intelligence in Irish adolescents. Br. ./.educ. Psychol., I%9,i9, 261-66. Guilford, J. P., The nature of human intelligence. NewYork, 1%7. Kazelskis, R., Jenkins, J. D. & Lingle, R. K., Twoalternative definitions of creativity and their relation-ships with intelligence. 7. fJ/^c-., \911.4I, 59l^2. Kogan, N., A clarification of Cropley and Maslany's 448



??? 'Ideational fluency': de enige, echte divergente denkvaardigheid? analysis of the Wallach-Kogan creativity tests. Br. J.PsychoL, 1971,62, 113-117.Nijsse, M., Creativiteit en de relatie met intelligentie- enpersoonlijkheidsvariabelen bij Â? 12-jarige kinderen.Ned. T. PsychoL, 1975,iO, 657-676.Pames, S. J., Research on developing creative behavior.In: Taylor, C. W. (Ed.) Wiclening horizons in creativity.New York, 1964, 145-169.Parnes, S. J. & Meadow, A., Development of individualcreative talent. In: Taylor, C. W. & Barron, F. (Eds.)Scientific creativitw its recognition and development.New York, 1%3,M 1-320.Wallach, M. A., Creativity. In: Mussen, P. H. (Ed.) Carmichaei's mamuil of child psychology. New York,1970. Vol. I, 1211-1272. Wallach, M. A. & Kogan, N., Modes of thinking in youngchildren: A study of the creativity intelligence distinc-tion. New York, 1%5. Ward, J., An oblique factorization of Wallach & Kogan's'creativity' correlations.?Ÿr. J. educ. PsychoL, l%7,37,380-382. Williams, T. M. & Fleming, J. W., Methodological studyof the relationship between associative fluency andinleWigence. Developm. Psycho!.,

1969,/, 155-162. Wolters, B. J., Creativiteit en intelligentie: een zinvolonderscheid? Ped. Studi??n, 1971,54, 288-297. 449



??? Elk jaar organiseert de Lerarenvakbond in samenwerkingmet de vaksecties een ?Š?Šnweekse conferentie, gewijd aaneen bepaald actueel onderwijsprobleem. In oktober 1976werd het thema 'het arbeidsmilieu op school' ingeleid doorde eerste naoorlogse conservatieve minister van onder-wijs, mevr. Britt Mogard. Zij kan bogen op een langdurigeervaring op het terrein van de onderwijshervormingen. 'Het arbeidsmilieu op school' werd niet zo erg toevallig tothoofdthema van de conferentie; het is h?¨t hete hangijzervan het huidige Zweedse onderwijs en is bovendien ook detitel van een belangrijk onderzoek - het SI A-rapport - dataanleiding werd tot een nieuwe schoolhervorming, eenhervorming die zich nu moet gaan voltrekken op descholen afzonderlijk en in de klas: de meso- enmicrostructuren. De arbeidssituatie vooral in het hoogsta-dium van de grundskola wordt nog steeds negatiefbe??nvloed door spijbelen, gebrek aan motivatie, discipline-problemen en agressie van de leerlingen - met als gevolgoverspannen leraren. Uiteraard mag dit niet gegenerali-seerd worden voor alle scholen! Een aspect van hetzelfdethema,

waaraan tijdens de 'Schoolweek 1976' aandachtwerd besteed, was de technische onveiligheid binnen dediverse practicalokalen. Dat Zweden nog steeds - ondanks vele nog nietopgeloste problemen - de belangstelling trekt van mensenuit het onderwijs in westelijke landen, bleek ook uit deaanwezigheid van vertegenwoordigers vtui lerarenvjik-bonden uit de andere Scandinavische hinden, West-Duitsland, Frankrijk en Groot-Britanni??. Uit Nederlandwas geen offici??le vertegenwoordiger tuinwezig. De schoolweek vond planus kort na een opzienbiircnderegeringswisseling: een bijna 4(Vjarig sociiu??-dcmocratischreformistisch bewind moest het veld ruimen voor een nog;ilwankele co;ditie vtin conservatieven, liber.den en eencentrum-partij. Kort na haar installatie kwam de nieuweregering met een ;dgemene intentieverklaring. HieiTiit kwamnaar voren dat men niet van plan was om in het onderwijs eenbelangrijke koerswending te voltrekken. Een mammoett;in-ker, in de vorm van een goed doorwrocht systeem vaneconomische, sociale en onderwijskundige voorzieningen,wajinian 40 jaar was gesleuteld, kan trouwens

moeilijkplotseling v;ui koers ver;uideren. Bovendien hadden allevroegere oppositiepartijen steeds loyaal de onder\vijshei\'or-mingen ondersteund. De meest negatieve veaindering. die men van eenburgerlijke regering k;ui verwachten, is een verschuiving vanprioriteiten: een bevoordeling van het bedrijfsleven ten kostev;in hard noodzakelijke voorzieningen in het onderwijs. Mtuirin de intentieverkliuing lezen we 'dat de hei-vormingspolitiekzal worden voortgezet, dat deze gericht zal zijn op goedonderwijs, aangepast aan de verschillen in talenten enbelangstelling van de leerlingen . . .'. Ook zegt men te willenstreven naar kleinere scholen en klassen, njuir meer ;uuidachtvoor de basisvakken en voor de zwiik gemotiveerdeleeriingen in het hoogstadium. De invloed van lenuen,leerlingen en ouders zal op lokaal niveau moeten toenemen,teiAvijl (X)k de relatie met het bedrijfsleven en in het idgemeenmet de wereld buiten de school versterkt moet worden. Inconcreto zai er luindacht worden gegeven ;uin de opleidingenbinnen de vereorgende beroepen. Hier;uin bestiuit nl. eengrote behoefte en de opleidingen zijn dringend toe ;uin

eenrevisie. Ook in het hoger ondenvijs worden ncxxlzakeiijkeveranderingen ingevoeid: iindere leerinhouden, m?Š?Šr geldvoor onderzoek, herstiiicturering v;m het tertiaire ondei-wijs,iifsch;iffing van de geldende numerus clausus en herzieningvan verantwoordelijkheden van de centrale en lok;??coverheden. De man die met de uitvoering van dit hogeronderwijs nieuwe stijl belast is, heet J;in-Erik Wikstr??m enis onderv/ijs-politicus van de liberale partij. Hij houdt zichin eerste instantie bezig met het hoger onderwijs, hetwetenschappelijk onderzoek, het volwassenenonderwijs,de idgemene culturele politiek en met Sveriges Radio (incl.Televisie). Wikstr??m moet nu proberen de sterk verguisdenieuwe wet op het hoger onderwijs, die op I juli 1977 vankracht wordt, ten uitvoer te brengen - tegen de wil vanstudenten, hoogleraren en wetenschappelijke staven in!Hoewel Wikstr??m vond dat het bedrijfsleven bij dehervormingen een zeker belang had, garandeerde hij datdit zeker geen sturende rol mocht worden.De ontwikkelingen in het basisonderwijs worden in hogemate bep;uild door de uit,slag van een tuuiti?? onderzoeken,waartoe

het parlement eerder opdracht had gegeven. Wegeven hier een beknopt overzicht van de belangrijkstebeleidsonderzoeken op het terrein van het basis- ensecundair onderwijs. Maar uiteraard blijft de uitvoeringvan de in deze onderzoeken gegeven adviezen een Kroniek Het Zweedse onderwijs - anno 1977 450 Pedagogische Studien 1977 (54) 450-460



??? Kroniek politieke daad. Zou bijv. de nieuwe conservatieve regeringprioriteit durven verlenen aan investeringen in departiculiere sector met het discutabele argument dat ditautomatisch tot verbetering van de werkgelegenheid voert,dan heeft een dergelijke beslissing een direct negatief effectop de noodzakelijke hervormingen in het onderwijs en za]hierop gewacht moeten worden tot de terugkeer van eenmeer progressieve regering. A. Het SSK-oiuleizoc'k Dit richt zich vcx)ral op de verdeling vtin onderwijsventnt-wotirdelijkheden tussen School - Stiuit en Gemeente. Ookworden hier de gevolgen ge:uialyseerd v;in een andersubsidiesysteem, wtuirbij de gemeenten zelfstandiger bepalenhoe de geldstrcxjm gebmikt wordt. De kern v;ui hetonderzoek is het vinden van een juiste afweging tussencentrale vaststelling van leerdoelen en inhouden enerzijdsen lokale initiatieven anderzijds, bijv. het zelfstandigvormgeven aan het werkmilieu op school. Het SSK-Onderzoekzou tegen het einde van 1978 klaar moeten zijn. B. Hel Onderzoek over de (jyiwia.sieskola Dit houdt zich bezig met de verdere ontwikkeling van deinmiddels formeel

geintegreerde gymnasiumschool: deleerinhouden, de verdere doorstromingsproblemen, derecunent cducation enz. Alle 23 stre;ims (linjer) wordenopnieuw ge;malyseerd en mogelijkheden tot onderlingeco??rdinatie en bundeling worden gezocht. Ook moeten erbinnen deze scholen speci;ile, korte bijscholingscursussenworden ontwikkeld. Gestreefd wordt niuu" meer samenwer-king met het volwassenenonderwijs in gemeentelijke legie enn;uu- meer mogelijkheden om in de loop van het schwijiuu-met een opleiding op deze scholen te beginnen. Nieuweleergangen mcK>tcn wellicht op loka;d niveau wordenontwikkeld, hetgeen betekent dat de invloed op de pUmninghieiA an op lok;ud en region;uil niveau groter wordt. Vtxiral desituatie en doelstelling van het nuK\leiliuilondci-wijs iti deIweejiuige beroepsgerichte stre;ims zijn viKirweip v;uionderzcxik, even;ds de eenzijdige reciiitering binnen sommigestreams tengevolge van milieu of specifieke rolpatronenman/vrouw. Het onderzoek werd in 1976 begonnen. C. Hel Onderzoek van de l.enirenopleidins^en (LUTJ-f) Doelen, inhouden en organisaties viui de opleidingen

wordengeanalyseerd. Het betreft in de eerste plaats de klasselera-rcn. VlH1l^velp van onderzoek: de verandei ende rol van de lenuu't.g.v. de leerplanvernieuwingen, de sterkere nadiiik op destx:i;de rol v;m tie leiiuir, het wei ken in gixK'ps\ eiti;L'ul. Hetonderzoek richt zich twk op de relatie van de eigenlijkeopleiding en de voortdurende bijscholing. Het onderzoek z^domstreeks j;uiu;ui 1978 vollcx)id mwten zijn. liind mei '11verscheen een interimverslag viin LUT. Hieniit krijgt mende indaik, dat bepiudde opvattingen over het onderwijs: 'deschool ids instituut voor de sociide controle op jongeren'een gi ote weerslag hebben op de geplande lerarenoplei-ding. Dit betekent dat men minder gewicht hecht aan deeigenlijke vakopleiding van de leraar. Men beschrijft tweealternatieven. In het eerste model krijgt de toekomstigehoogstadiumleraarca. tweemaal zoveel vakken, terwijl destudieduur met een half jaar wordt bekort! In het tweedemodel is er nog minder tijd voor vtikstudie en wordt geenonderscheid meer gemaakt in de opleidingen voor dediverse stadia van de grundskola. In een vakbondsbladwordt gewezen op de gevaren van

deze ontwikkeling: eenernstige niveaudaling vim het onderwijs. Ook is men vanoordeel dat de leraar nog steeds als eerste taak heeft hetbijbrengen van kennis en vaardigheden aan de leerlingen.Geen sociaal werker dus! Om onnodige baiTi?¨res tussen gmndskola en gymnasie-skola te vermijden wil men het mogelijk maken dathoogstadiumleraren ook bevoegd zijn voor de gymna-sieskola. Voor alle studenten zou er een gemeenschappe-lijke basiscursus moeten komen: 1) een inleidende ori??nta-tiecui^sus, 2) een pedagogisch-ondewijskimdige en 3) een;ifsluitende praktisch ondenvijskimdige cursus, die voondprobleemgericht en multidiscipliniiir moet zijn. In ;dle opleidingen zou bijzondere a:uidacht moeten wordenbesteed ;um moedertiud en wiskunde. De reden om de ler;u enmet zoveel meer v:dvken te confronteren, is de wens om hemzowel vix)r de onderwijsiut)eidsm;u kt ;ds vcwr het werken inteamverband betere kansen te bieden. Uit het onderzoekbleek bovendien dat l(f/c van ;dle hoogstadiumleniren lesgid" in vier of meer v;ikken, terwijl ze maai" voor driev;d<ken bevoegd zijn. Bij de nieuwe opleidingen zou de

lenuu" op ;dle stadia van degnmdskola les kunnen geven in de v;d<ken van degemeenschappelijke basiscursus - daiunaast worden ermogelijkheden opengehouden tot speciidisatie dtxir middelv;m keuzev;d<ken: huig/middenstadium: hoogstadium: m;uU-schappijwetenschappelijke richting en natuurwetenschappe-lijke richting. Biologie wil men met het wg op de veelzijdigeaspecten van het v;d; milieukennis, lol een bestiinddeel v;uielk van deze beide studierichtingen m;d<en. De voorslandere van een opleiding die op alle drie stadiavan de giiindskolagerichl is, komen o.a. met het iu'gument datdit de ler.uir beter vertiouwd z;d maken met de eigen ta;d enhet eigen milieu van elk kind: hij zou heter de grtx:psla;dverstaan en inzicht kunnen krijgen in de verschillendeexpressiewijzen van de diverse gtcx:pen. Uit de eerste commenUu en van de v;ikbonden blijkt dal dediscussie over de nieuwe ler;uenopleidingen nog niet isheeindigd en dal de door 1 .U T 74 gepresenteerde vwrstellenzeker niet ongew ijzigd zullen worden overgenomen. D. Het onderzoek von de leermiddelennuirkt Men probeert hierbij de leermiddelenm:ukt in kaart

tebrengen. \Va;ir is er spriike van een overaanbtxl en waarvan een tekort? Analyse van de eigendomsstincluren vande resp. bedrijven, van de prijsontwikkeling en van dewinstmaiges. Ook het effect van de m;uitregelen genomendoor het SIL (Statens Instituut f??r L?¤romedel) en door deleermiddelencommissie van het S?– moet worden beoor- 451



??? Kroniek deeld. Bij het in kaart brengen van de situatie wordtenerzijds uitgegaan van een globale benadering; deleermiddelenbranche in heel Zweden en anderzijds deleermiddelenverzorging in een aantal gemeenten. Ookwordt bekeken in hoeverre de leermiddelen een sturendefunctie hebben op het onderwijs en in welke mate ergebruik wordt gemaakt van foto-copie??n. Het onderzoekwerd in 1976 gestart. E. Het Onderzoek over Stagiaires en Bedrijfsopleidin-gen Dit onderzoek werd in 1975 gestart en is bedoeld om deomvang en inrichting van de bedrijfsopleidingen (incl.publieke sector) te bepalen en om een betere basis tekrijgen voor de samenwerking tussen de bedrijven en derest van de samenleving, opdat de werknemer meerinvloed op dit soort opleidingen krijgt. Van gewicht ishierbij het beleid van het AMS (Arbetsmarknadsstyrelse)dat in periodes met een geringe vraag naar arbeid dewerkzoekenden verder wil scholen, waardoor zijn kansenop arbeid eventueel in een andere sector weer toenemen. F. Van SIA-Onderzoek naar SIA-School Het SIA-onderzoek leidde tot een beleidsnota, door OlofPalme begin

1976 aan het parlement voorgelegd (proposi-tion 1975/76:39) en vervolgens met geringe wijzigingendoor het parlement aangenomen als richtsnoer voor deverdere ontwikkeling van de grundskola. HetSIA-onderzoek behoorde tot een van de meer al-omvattende beleidsondersteunende onderzoeken - eensoortgelijk onderzoek was bijv. het onderzoek naar devoorschoolsituatie.1 De aanleiding tot dit grootscheepseonderzoek was de slechte arbeidssituatie op de velegrundskolor, vooral in de hoogstadia met de 14- tot16-jarigen. De snelle veranderingen in het onderwijsbleken vooral voor deze leerlingen, hun ouders en leraren,een grote belasting. Men was er ook niet in geslaagd omdoor middel van een goede gedifferentieerde benaderingde leerlingen binnen deze heterogene groepen op tevangen. Ondanks de gigantische inspanningen op het gebied vande scholenbouw was er onvoldoende ruimte voorpraktische en experimentele activiteiten. Het traditioneleonderwijs - frontale lessituatie - blijkt nog overal teworden toegepast, ondanks de fraaie bewoordingen van decentraal uitgewerkte leerplannen. De vakkenkeuze en

deverdere studiekeuze dragen nog al te zeer het karakter vanhet traditionele man/vrouw-patroon en van het socialemilieu. In Zweden wordt momenteel levendiggediscussieerd over nieuwe didactische werkvormen -deze discussie concentreert zich om de begrippen'bemiddelende pedagogiek' en 'dialoogpedagogiek',vooral onder invloed van het werk van Freire. Als richtlijn voor een nieuwe leerplanrevisie komen devolgende aspecten aan de orde: - Meer gelijkheid van ontplooiingskansen met doorbre-king van traditionele rolpatronen of sociale handicaps.Meer aandacht voor de elementaire vaardigheden vanelke leerling. - Grotere nadruk op de persoonlijke ontwikkeling en hetbevorderen van persoonlijke relaties op school naastpure kennisoverdracht: bijv. groepsgesprekken en meertijd voor democratische besluitsvorming op school. Eengoed uitgebouwde vrijetijdsbesteding en de kans voorelke leeriing om zich in te zetten voor het schoolmilieu. - Betere zorg voorleeriingen met speciale behoeften bijv.lichamelijke, psychische of sociale handicaps. Samen-werking tussen leraren, overig schoolpersoneel enleerlingen en

ouders bij het preventieve werk. Specialeaandacht voor taal- en cultuurproblemen van immigran-tenkinderen. - Meer op de maatschappij gericht onderwijs, meerrealistische leerinhouden. Meer samenwerking tussende school en de massamedia, het verenigingsleven,openbare instellingen en met de wereld van deberoepen. Grotere internationale gerichtheid, ookbuiten schooltijd meer contact met de samenleving,meer contact met de gezinnen. Streven naar eenrealistisch en konkreet onderwijs vooral bij denatuurori??nterende vakken. - Vrije keuze en medewerking bij de planning, deuitvoering en de evaluatie. Training in vrije keuze vanopleidingen of keuzevakken zonder enig vooroordeel(denk weer aan rolpatronen enz.!). Meer deelname bijde keuze van werkvormen en leerinhouden en bij deevaluatie hiervan. Proberen om de traditionele schei-ding tussen de vakken successievelijk te overbruggen. - Samenwerking. De nieuwe subsidieregeling zou hetlokale initiatief en de samenwerking tussen alle resp.groepen vergemakkelijken. Men overweegt nu een nieuw leerplan in tweeafzonderlijke delen : deel 1 met doelen

enrichtlijnen, vakgerichte doelen en hoofdmomenten vanleerinhouden; deel 2 waarin de pedagogische principesworden uitgelegd, de vakdidactieken worden besprokenen de elementaire vajirdigheden en kennis wordengeformuleerd. De zgn. hoofdmomenten van leerstof zijn inhet huidige leerplan nog verdeeld over de verschillendestadia: laagstadium, middenstadium en hoogstadium. Mendenkt bij een nieuw leerplan aan subdoelen voor elkevakgroep en geldend voor alle stadia. Verder wil menonderzoeken of de vakken wiskunde. Engels, Frans enDuits ook in het hoogstadium in heterogene groepenkunnen worden gegeven. Verdere punten die bij de S.I.A.-school ter sprakekomen zijn: studie- en beroepsori??ntatie. De richtlijnen hiervoor (inZweden SYO genoemd) dienen in de leerplannen teworden verwerkt. SYO wordt een zaak voor elke leraar,voor elk vak en voor elk stadium. Er moeten meermogelijkheden voor stagiaireplaatsen komen.vrije activiteiten, d.w.z. onafhankelijk van een leergang. 452 1  zie: de Reus, J. De planning van de Zweedsevoorschool, april 1975. LPC-documentatie.



??? Kroniek Deze activiteiten hangen vooral samen met het begrip'integrated schoolday' dat in het SIA-rapport werdgeadviseerd. Vaste lesuren worden afgewisseld met vrijeactiviteiten. roosters. Voor een eenvoudiger planning wordt de lesduurevt. aangegeven in uren van 60 minuten, i.p.v. 40 minuten.Zwakgemotiveerde leerlingen van alle klassen kunnenontheven worden van de verplichting om bepaalde lessente volgen, (j?¤mkad undervisning). revisie van vakken en vakgroepen. Hierbij komen eenaantal problemen aan de orde, bijv. de plaats van detweede vreemde taal gerelateerd aan het doel om aan elkeleerling ook technisch-praktisch onderwijs te geven. HetSIA-onderzoek moest trachten antwoord te geven op devolgende vragen: 1) Hoe krijgen we een beter werkmilieu op school? 2) Hoe lossen we de integratieproblemen op van kinderenmet bepai??de moeilijkheden? De SIA-grunJskola De doelen en algemene richtlijnen blijven vrijwelongewijzigd, maar er wordt nu meer rekening gehoudenmet de vervulling van de noodzakelijke randvoorwiuirden.Voorop staat een betere samenwerking tussen voorschoolen

grundskola, waarbij in het bijzonder gelet wordt op delokale situatie. Het meeste onderwijs op de grundskola blijft plaatsvin-den in een heterogene groep - een 'werkeenheid'(arbetsenhet) bestaande uit twee of meer klassen. Er wordtdus gewerkt over de scheidslijnen van de klas heen, bijv.bij het plannen van het ondei-wijs, de leerlingenbegeleidingenz. Het personeel van een dergelijke werkeenheid vormtdan een werkteam. Er komen meer keuzevormen met betrekking tot deorganisatie en didactiek, wiuirdoor beter rekening kanworden gehouden met de leerlingen, hetgeen van bijzonderbelang is voor de leerlingen met handicaps. Binnen dezewerkeenheid kunnen de leerlingen gedurende een kortereof langere periode steun krijgen in een 'buitengewonegroep', in een 'lokale cursus', 'aangepaste cursus' of doormiddel van extra onderwijs. Voor een goed contact tussen school en gezin moet deklasseleraar minstens tweem;ml per ja;ir met de ouderscontact opnemen. . Om de leerlingen op zinvolle manier ook in de langerepauzen op school, of in vrije uren bezig te houden, wordthet begrip 'geintegreerde schooldag' ingevoerd:

;ifwisse-ling van studie met andere vormen van jongerenactivitei-ten. In de klassen 1 en 2 vtui de grundskola mag deze'geintegreerde schooldag' hoogstens vijf urenbedragen; in klas 3 - 9 tussen zes en negen uren per dag. Devrijetijdsbesteding krijgt grote aandacht. Ook voor en naschooltijd moeten er, zo de ouders of leerlingen ditwensen, recreatie en vrijetijdsactiviteiten worden georga-niseerd. Hierbij spelen in Zweden het best;uinde vereni-gingsleven, de vrijetijdsorganisatie (fritidshem), de biblio-theken enz. een grote rol. Overheidssubsidie op dit terreinwordt vergroot. Er komen betere relaties tussen school enmimtschappij. Het gehele probleem van de stagiaires wordt opnieuwbezien; drop-outs krijgen speciale hulp. Vanaf 1 juli 1977komt er in elke gemeente een 'planeringsrad', eenplanningscommissie voor de samenwerking school-bedrijfsleven. De overheidssubsidie in Zweden gaat langstwee stromen: A) 'Basresiirs', d.w.z. subsidie aan elke groep van 25leerlingen in het laagstadium en aan elke groep van 30leerlingen in het hoogstadium (voor vaste kosten). B) 'F??rstarkningsresiirs', d.w.z. de geldstroom die

nutoevloeit naar het speciale onderwijs, hulponderwijs, urenvoor vrij gekozen arbeid, typen, vrijwillig muziekonder-wijs enz. (gerekend per leerling). Binnen het administratieve district van waaruit de'grundskolor' worden geleid (rektorsomrade) worden deprioriteiten van financi??le hulp vastgesteld. Ca. 80% vandeze geldstroom moet voor onderwijs worden gebruikt, derest voor andere maatregelen in het kader van degeintegreerde schooldag. Ook aan het dekanaat en de studiebegeleiding wordtextra aandacht besteed in die zin dat de rectoren en dedekanen (studierektor) meer taakuren krijgen voor hunpedagogische leiding. Het SIA-rapport benadrukt ook de democratie opschool - decen??-alisatie van de besluitvorming loopt alseen rode driuid door elk hervormingsvoorstel. Hetdemocratiseringsprobleem wordt o.a. opgelost in devolgende organen: -de klasseraad wordt vamif 1977/1978 ingevoerd. Deklasseleraar krijgt de ta;ik ei^voor te zorgen dat dezevorm van leerlingeninspraak ook echt gaat functione-ren. - de vergadering van de werkeenheid: al het personeel vande werkeenheid in combinatie met evenveel leerlingen.

- de personeelsvergadering: vervangt het bestiuinde 'kollegium'. - de vergadering van leerlingzorg (elevvard). Over de manier Wiuirop de lokale schcxdieiding wordtgevormd is nog geen beslissing genomen. De idtvaerinfi >'"" SlA-hen ormin}; De hervormingen worden volgens het volgende tijdschemauitgevoerd, maar de fin:inci??le regeling blijkt onvoldoen-de.* 1976/77 1. start met de opleiding van schooldeka- nen, schoolleiders 2. bijscholing van alle schoolpersoneel 3. informatie over het SIA-besluit 4. groter iumtal phuUsen vt)or opleidingvan leniren in orthtvpedagogiek (spe-cialpedagogik) Recente berichten (D.N. 8-10-'77) wijzen op toene-mende weerstand tegen de financi??le SIA-regeling,waardoor het onderwijsbudget voorid in de grote stedensterk wordt gereduceerd: voor Stockholm een verliesvan SKR. 15-30 miljoen! 453



??? KroniekWilli overheidssubsidie voor de algemenevrijetijdsbesteding lokale steun voor activiteiten voor leerlingen 7- 12 jaar vermindering van onderwijsplicht voor schooldekanen en -leiders lokale planningscommissies school- bedrijfsleven 1978/79 de nieuwe subsidieregeling wordt inge-voerd speciale studies in gemeenten die - opvrijwillige basis - een begin maken metde 'ge??ntegreerde schooldag'. F. BU-73 - Onderzoek over het cijfers geven In april 1977 werden op grond van dit onderzoek een aantaladviezen gepubliceerd, die van grote invloed kunnen zijnop de lessituatie. Op de grundskola zullen cijfers wordenvervangen door gesprekken tussen leraren, de leerlingenen de ouders, maar op de gymnasieskola worden cijfersgehandhaafd. De meerderheid van de BU-73 commissieleden wensteeen driegradige cijferschaal en bovendien vakgerelateerdecijfers in plaats van de nu bestaande relatieve cijfers. Deniet-sociaaldemocratische leden van de commissie vondendat ook op de grundskola cijfers moesten worden gegeven.Ook het toelatingssysteem tot de gymnasieskola zougewijzigd moeten worden. De leeriingen zouden

al in hetlaatste schooljaar van de grundskola geinformeerd moetenworden over de stream waar zij worden toegelaten. De discussie over het cijfersgeven spitst zich toe op dekwestie van een juiste informatie aan de leerling en op debevordering van zijn motivatie. In brede kringen bestaater ontevredenheid met het bestaande cijfersysteem,waarvan vooral de leerlingen vinden dat het leidt totstress-verschijnsel en en onderlinge concurrentie. Dit zoudan ten koste gaan van de samenwerking met anderenwaardoor het sociale klimaat op school in gevaar komt.BU-73 ziet niet zoveel verschil in beoordelingsmethoden:ze vergelijken de leerlingen onderling en zijn eennoodzakelijk kwaad om cognitieve doelen voor elkeleerling te bepalen. Ook in de klas worden leerlingen steedsonderling vergeleken. De huidige situatie In het huidige systeem van cijfers geven worden relatievecijfers gegeven, d.w.z. cijfers die in verband staan met degemiddelde prestatie binnen een bepaalde groep leerlin-gen. Men kent in Zweden een cijferbeo??rdeling van 1 - 5 eneen leerling wordt steeds vergeleken met leerlingen in hetgehele land van zijn niveau. Het

blijkt echter niet eenvoudig om een dergelijksysteem in de praktijk toe te passen. Wanneer decijferverdeling voor het gehele land bekend is dan wordendeze vaak zonder grond toegepast in een afzonderlijkeklas. Hierdoor kan het voorkomen dat in een heel goedeklas toch maar enkele leerlingen een hoog cijfer krijgen.Ook voor stagiaires, die soms slechts in groepjes van tweeof drie ergens werken, is dit systeem nauwelijkshanteerbaar. Dit soort misverstanden met procentuele verdelingenvan cijfers in een bepaalde klas komen echter niet voor bijcursus-gerelateerde cijfers. Deze worden dan gegeven inrelatie tot de mate waarin de leerling aan deze eisen voorhet gemiddelde cijfer heeft voldaan. De voordelen vancursus-gerelateerde cijfers worden door het S?– als volgtgekenschetst: â€? het is een middenweg tussen een totaal vrije en totaal gestuurde beschrijving van de eisen; â€? de cijfers worden uitgedeeld volgens de prestaties van de leerlingen zonder enige binding met bepaalde percenta-ges; â€? de cijfers van een individuele leerling zijn niet afhankelijk van de prestaties van andere leerlingen. Wat is nu het doel van het

cijfer geven? Cijfers geveninformatie over de kennis en vjiardigheden maar niet overandere eigenschappen die van waarde kunnen zijn. Somsstimuleren cijfers, maar een grote groep leerlingen wordtbij het cijfergeven toch steeds weer benadeeld ongeacht demethoden die voor het cijfer geven gebmikt worden. Hieris dus van stimulatie geen sprake. In het laag- en middenstadium op de grundskola zijn decijfers inmiddels door een andere vorm van informatievervangen en men heeft hiermee gunstige ervaringopgedaan, reden waarom men die ook voor de iets oudereleeriingen zou willen toepassen. Dat deze groepenleeriingen vaak nog zoveel gewicht hechten aan cijfersheeft te maken met de betekenis ervan voor detoekomstige werkkring. BU-73 gelooft niet dat deleeriingen zich minder zouden inspannen bij een cijfer-systeem waarbij ze niet vergeleken worden met andereleerlingen. BU-73 vindt dat cijfers zowel voor hetonderwijs als voor de leeriing beptuilde nadelen heeft. Zemogen daarom alleen worden gebniikt wanneer het echtniet anders kan. De prestatie van de leeriing moet veeleerbeoordeeld worden in vergelijking met

zijn vroegereprestaties en met zijn individuele mogelijkheden. Eendergelijke beoordeling noemen we individu-gerelateerd.Hiermee kan aan elke leeriing een veelzijdige engenuanceerde informatie verschaft worden hetgeen moti-vatie bevordert. Een dergelijke beoordeling wordt meestalniet uitgedrukt door een enkel cijfer of letter. De informatiebetreft de prestaties en de ontwikkeling vtin de leeriing, zijnvorderingen en moeilijkheden gerelateerd aan zijn ontwik-kelingsmogelijkheden. Deze informatie kiin het bestemondeling gegeven worden. De essenti??le taak van cijfers is het functioneren alshulpmiddel bij de selectie voor opleidingen waar meerkandidaten zijn dan pUmtsen. De overgang van gnindskolanaar gymnasieskola wordt door BU-73 niet als een typischselectieprobleem gezien. De meeste kandidaten kunnengeplaatst worden binnen een opleiding van hun keuze; zouer toch selectie plaats moet vinden dan k;in dat evengoedzonder cijfers. Diuirentegen is de overgang van de 454



??? Kroniek gymnasieskola naar het hoger onderwijs volgens eenparlementair besluit van 1975 ook gebaseerd op cijfers; ditzal in Zweden nog vele jaren het geval zijn. Om die redenkunnen cijfers op de gymnasieskola dan ook niet gemistworden. De griindskoUi In het dagelijks onderwijs maakt de leraar hier gebruikvan een individu-gerelateerde beoordeling. Ditgebeurt in de vorm van regelmatige gesprekken met deleerling; deze gesprekken worden aan het einde van deonderwijsperiode gezamenlijk met de ouders besproken enbeknopt samengevat. Bij een dergelijk gesprek komen nietalleen de cognitieve elementen aan bod maar ook bijv. hoede leerling het op school vindt, zijn omgang metklasgenoten en personeel, zijn vermogen tot samenwer-ken, tot zelfstandig werken, zijn zorgvuldigheid, werk-tempo, concentratievermogen, ;unbitie en belangstelling.De meerderheid van BU-73 - meest sociaal-democraten -vindt een dergelijk beoordelingssysteem op de gehelegmndskola voldoende. Aan het einde van de laatste klaskrijgen alle leerlingen dan een bewijs van voltooidbasisonderwijs. Hierin wordt summier aangegeven

welkevakken, welk niveau of welkkeuzevak werdengevolgd. Welmoet eruit blijken of een leerling op grond van langereabsentie een bepaald onderdeel helemaal niet heeftgevolgd. Dl' gymnasieskola Het secundair onderwijs in Zweden, de gymnasieskola,biedt momenteel plaats aan ;dle leerlingen van degrundskola. Dit betekent evenwel niet dat deze leerlingenrechtstreeks hier naar toe gaan. Sommige leerlingen, 15 tot16 jaar oud, willen eerst nog wat praktische ervaiingopdoen, alvorens met de studie voort te gaan. BU-73 vindtdat er bij de plaatsing op de gymnasieskola zowel rekeningmoet worden gehouden met gegevens uit de gnmdskolaalsmet de praktische ervaring van een leerling. Men stelt nuvoor dat punten worden gegeven voor verschillendeaspecten, waarop dan de selectie wordt gebaseerd: bijv.ervaring in de maatschappij en genoten vooropleiding. Devolgende argumenten leveren punten op voor de toelatinglot een bepaalde opleiding van de gymnasieskola: a. hclangslelling voor de gekozen sliulierieliling Een kandidaat voor een bepaalde opleiding van degymnasieskola krijgt punten voor de keuze van zijnopleiding

indien het gaat om een van de drieopleidingen die hij in eerste instantie heeft gekozen. Hijkrijgt punten bij een herkansing wanneer hij eerder aleens voor een opleiding werd afgewezen. Bijv. eenleeriing heeft een keer geprobeerd op de muziekoplei-ding te komen maar werd niet aangenomen. Zoekt hijde volgende keer opnieuw de muziekopleiding dankrijgt hij hiervoor een punt. b. praktisciu' eiraring uit de mautschappij BU-73 stelt voor dat er punten worden gegeven voorpraktische ervaring, bestaande uit minstens een halvedagtaak. - iemand moet minstens 6 maanden hebben ge-werkt; voor praktijk stadia van bepaalde opleidingenworden geen punten gegeven; - de werkperiode is een maand; - iemand krijgt punten voor hoogstens 36 maandenwerk; - alleen voor werk na de voltooiing van de gmndskolaworden punten gegeven (dus niet voor vakantie-arbeid van 14-jarigen). Iemand die van de gymnasieskola in het hogeronderwijs komt. krijgt niet alleen punten voor praktischwerk maar ook voor eventuele verenigingsactiviteiten.Is iemand bijv minstens 2 ja;^r bestuurslid van eenvereniging geweest dan kan hij hiervoor punten

krijgen. c. de vooropleiding Iemand krijgt punten voor elke extra opleiding naast degrundskola: - deze opleiding moet minstens een maand geweestzijn; - de leerling krijgt punten voor hoogstens 36 maandenopleiding; - de opleiding moet begonnen zijn na de gnmdskola;Iemand kan zowel praktische ervaring hebben in demaatschappij als een vooropleiding hebben. Tezamenmogen er slechts punten worden berekend voor tenhoogste 36 mimnden. d. jongen of meisje Iemand krijgt een punt wanneer hij een opleiding zoektwaar zijn sexe tot de minderheid behoort. Metminderheid wordt bedoeld bijv. minder dan 30% van dejongens in het gehele land zoekt een opleiding alskleuterieider. e. het oordeel van dc school Ook het oordeel van de afleverende school speelt meebij de plaatsingsmogelijkheden op de gymnasieskola.De meerderheid van de BU-73 commissie vond datdaarbij gelet moest worden op zowel de vakprestaties;ils op andere eigenschappen. Op dezelfde wijze als deandere selectieargumenten moet een dergelijke beoor-deling in punten worden uitgediiikt. Dit oordeel is duseen graadaanduiding, die aantoont hoe de school

denktover de mogelijkheden om een bepaalde studie aan degymnasieskola te volgen. Het oordeel heeft dus steedsbetrekking op een bepaalde opleiding en kan ;illeen tersprake komen voor leeriingen die rechtstreeks vanuitde gnmdskola naar de gymnasieskola wensen te gaan.De school kan bijv. geen oordeel geven na een bepaaldeperiode van praktisch werk in de maatschappij. De uitdrie cijfers bestaande beoordeling (I, 2 en 3) wordtgemeenschappelijk door de leraren van de leeriing vanklas 9 vastgesteld (ook door ander schoolpersoneel datmet de leeriing te maken heeft gehad). De beoordeling kan gebeuren in een vergaderingwaar ook vertegenwoordigers van de ouderverenigingen van de leeriingeiibond iuinwezig zijn. De beoorde-ling v indt pas plaats nadat bekend is welke studierich-ting de leeriing wenst. De beoordeling is dus sterkgerelateerd ;uin de te volgen studie. Dit soortbeoordeling is ook geen rangschikking in de zin van de 455



??? Kroniek vroegere cijfers. BU-73 stelt voor dat de toelating van de rechtstreeksedoorstromers plaats vindt terwijl de leerlingen nog in klas 9van de grundskola zitten. Ze hebben dan de kans om opallerlei manieren hulp en advies te krijgen voor hun studie-of beroepskeuze. Ook vindt men dat de inschrijftermijnpunten kunnen worden uitgedeeld. BU-73 vindt dat zowelde leerlingen die direct wensen door te stromen als zij dievanuit de praktijk naar de gymnasieskola komen als ?Š?Šngroep beoordeeld moeten worden. Als compensatie voorhet gemiste schooloordeel krijgen de praktikanten dan 2,0punten extra. seleclieargnment plinten schoolbeoordeling 1-3 keuze van opleiding 0.2 voor de eerste drie preferenties tweede ronde (of meer) 0,1 voor de tweede maal aanvrage van dezelfde studierichting ervaring vanuit de samenleving 0 - 0,72 (0,02 punt per maand) genoten vooropleiding 0-0,72 (0,02 punt per maand) sexe 0.5 indien behorend tot minderheidsregeling van de gymnasieskola verlengd moet worden vandecember tot aan het eind van de eerste studietermijn (=ca. medio februari). Na deze periode zou de inschrijvingcontinu

plaats vinden. De speciale toelatingscom-missie (intagningsn?¤mnd) moet bestaan uit 1 schoolleidervan de gymnasieskola, 1 schoolleider van de grundskola, 1vertegenwoordiger van de studie- en beroepsadviezen en 3lekenvertegenwoordigers van buiten het onderwijs, waar-uit ook de voorzitter wordt gekozen. Nu de manier van toelating tot de gymnasieskolaverandert, wil men ook de studie- en beroepsvoorlichtingaanzienlijk uitbreiden: m?Š?Šr studiebezoeken en meerstagiairemogelijkheden. Ook wordt onderstreept dat hetvan belang is om de leerlingen na de grundskola te blijvenvolgen. De gymnasieskola De meeste leden van het BU-73 onderzoek vonden het nietzo belangrijk dat er geen onderscheid meer werd gemaiikttussen leerlingen met slechte studieprestaties. Noch bij deselectie, noch bij de aanstelling spelen nuanceverschillenbij lage cijfers een rol van betekenis. Wel blijft hetnoodzakelijk nog net zoveel gradaties over te houden datde selectie voor het hoger onderwijs mogelijk blijft. Decijferscala op de gymnasieskola moet daarom uit driecijfers bestaan: 1, 2 en 3. Het cijfer 2 is bedoeld voor eengemiddelde prestatie

in het resp. vak. De overige cijfersworden gegeven vanuit dit richtpunt en volgens defeitelijke individuele prestatie. De leraar of de groep vanleraren bepaalt hoe de cijfers verdeeld worden. Hiervoorkomen geen bijzondere aanwijzingen. Sommige commis-sieleden gaven de voorkeur aan een cijferscala van 1 - 5. De puntenberekening Men heeft een tabel opgesteld voor de manier waarop Centrale toetsen Centrale toetsen moeten worden gehandhaafd als hulp-middel voor de beoordeling. Als hulp voor lenmr enleerling moeten er ook meer diagnostische toetsen komen.Deze worden niet voor het geven van cijfers gebniikt. Een leerling krijgt geen cijfers in een beroepsgericht vakals hij niet voldoet aan een aanvmirdbaiir vakmanschap.Ook in andere vakken worden geen cijfers verstrekt ingeval door langdurige absentie, verzuim of handicap ofandere bijzondere omstandigheden,geen vereiste kennis ofvtiardigheden zijn vericregen. In plaats van een cijfer wordtdan een X bij het bepaiilde vak ingevuld. Men denkt ook aan een mogelijkheid, dat het lokaleschoolbestuur het iuintal keren dat er rapporten wordenuitgedeeld mag beperken;

van dit recht zou vooreerst opexperimentele basis gebruik moeten worden gemaakt. De continue beoordeling van de prestaties van eenIceriing op de gymnasieskola moet aan het einde van eentermijn worden gevolgd door een gesprek tussen deklasseleraar en de leerling. Indien de leeriing nog nietmeerderjtirig is kunnen de ouders hierbij ;uinwezig zijn. Eerder werd gesproken over een eventueel hogerberoep van de leerling tegen een bepaalde beoordeling;BU-73 heeft hiervan afgezien. Implementatie van BU-73 Men vindt dat de BU-73-voorstellen weer opnieuw naiu"het veld moeten worden terugges'tuurd voor verderediscussie, zodat zij uiteindelijk pas in 1978 kunnen wordeningevoerd. Men zou willen beginnen met de invoering in klas 4 en 7van de gmndskola, het begin van respectievelijk hetmidden- en het hoogstadium en gelijktijdig in klas 1 van degymnasiekola. De toelatingsprocedure tot de gymnasie-skola zou dan pas kunnen beginnen in het schooljaar1982/1983. 456



??? Kroniek Informatie en bijscholing Voor de uitvoering van de in BU-73 gegeven adviezen isveel informatie en bijscholing vereist. Niet alleen voor hetschoolpersoneel en voor de toelatingscommissies, maarook voor ouders en leerlingen en voor iedereen die moetweten hoe het werk van de leerlingen op school wordtbeoordeeld. Een vraagstuk dat grote prioriteit heeft is de manierwaarop de gesprekken tussen school en gezin tot standmoeten komen. In het bijzonder wordt gedacht axin de rolvan de klasseleraar. Ook de leraren dienen meer kennis tekrijgen over de arbeidssituatie buiten de school. De lerarenvan de gi-undskola moeten weten welke opleidingen er zijnin het secundaire onderwijs: leerinhouden en wijze vanwerken. Immers dan pas zijn ze in staat om hun eigenleerlingen en de ouders waardevolle adviezen te gevenvoor studie- en beroepskeuze. Ook de Studiedekanenmoeten erg goed op de hoogte zijn van de toelatingsproce-dure voor de gymnasieskola, omdat zij in eerste instantieverantwoordelijk zijn voor'de samenwerking tussen gezinen school en voor de studie- en beroepsvoorlichting. Deverdere

gespecialiseerde kennis op het terrein van studie-en beroepsvoorlichting ligt bij de 'SYO-function;iris" die insamenwerking met het overige schoolpersoneel zorgt voorde noodzakelijke informatie aan en begeleiding van deleerlingen. De 'sdwolweek 76' We hebben nu uitvoerig luuidacht besteed aan een aantalvan de belangrijkste beleidsonderzoeken in Zweden enmaken nu een sprong naar de 'Skolvecka76' waiu' lerarenuit geheel Zweden stunen met allerlei beleidsambtenarendiscussieerden over problemen uit de directe schoolprak-tijk. Indirect kwiun een aantal v;m deze problemen iian deorde in de hierboven besproken beleidsonderzoeken: hetinterne milieu op school, de motivatieproblematiek, hetcijfers geven, de keuzevakken en de relatie school - maat-schappij. Tevens bleek dat vele scholen lichtvaardigomsprongen met veiligheidsvoorschriften. Een belangrijke discussie werd ook gevoerd binnen desectie verzorgende beroepen; hier bestond grote aandachtvoor de leerplanontwikkeling ten behoeve van deopleidingen op de gymnasieskola, waarbij vooral werduitgegaan van een multidisciplinaire benadering. Vooral binnen de

sectie moedertaalonderwijs was er eenbijzonder levendige discussie, die sterk gestimuleerd werddoor het recentelijk verschijnen van een aantal belangrijkepublikaties: 1. Bdsf??irdigheter i Svenska. Diskii.isionsnnderlag, S?– 1975, Stockholm 2. Svcnsk?¤nincts Krix, Brodow c.(i,, Liber LiironiedelLund 1976 3. Svensk?¤mnet i SkoUin (Ldgsladiet. Mellanstadiel),EJeman e.a., S?– 1976, Stockholm. ad I. Deze publikatie werd samengesteld door een werkgroepbinnen het S?–, bedoeld om verder gestalte te geven tuui deadviezen van het SIA-rapport, in het bijzonder voor watbetreft de praktische toepassing van de' Dialogpedagogik'.De werkgroep baseerde zich vooral op drie punten: * de taal ontwikkelt zich in samenspel tussen mensen; * de taal groeit naarmate de ervaringen toenemen; * de taal van de leerlingen moet worden geaccepteerd.Dit laatste is een van de belangrijkste principes: grootgewicht wordt dan gelegd op het gesprek; bij het lezenwordt uitgegaan van de belangstelling van de leerling envan de motivatie om zelf teksten te schrijven. Ditimpliceert dat er steeds minder behoefte zal zijn aan dooruitgevers ontwikkelde

leermiddelen. Immers authentieketeksten, kinder- en jeugdliteratuur en anderepublikatiemedia gaan dan een belangrijker rol vervullen.Het lezen van kranten, radio en televisie-uitzendingen, ditalles behoort tot de belangrijkste vrije tijdsbesteding van demeeste volwassenen. Ook de publiciteitsmedia zijn eendeel van de dagelijkse werkelijkheid van de leeriing.Daarom moet de school ertoe bijdragen dat de leeriing eenzelfstandige en kritische houding met betrekking tot dezemedia ontwikkelt. De werkgroep Zweeds vindt hetgeboden dat de kranten in vele vakken een plaats krijgen. Deze publikatie is bedoeld ;??s een stimulus tot nadenkenvoor leraren, leeriingen, ouders en anderen over inhoud enwerkvormen op school en zij kan gebruikt worden naasthet algemene deel van het Leerplan voor de Grundskola*en naast het daarbijbehorende supplement 'moedertaal-onderwijs' wa;irin ook adviezen voor de planning van hetmoedertaalonderwijs voorkomen. De brochure best;mt uit de drie volgende delen: a) Richtlijnen voor het moedertaalonderwijs, vooriil metbetrekking tot het vermogen tot luisteren, lezen enschrijven. In dit eerste deel

vinden we de offici??leuitgangspunten van het S?– over de toekomstige hoofd-stmcturen van dit ondei-wijs. b) Hier vinden we wetenschappelijke artikelen over taalen taalontwikkeling. Hierdoor krijgt de lezer wat meerachtergrond voor de discussie over richtlijnen. c) Hier worden voorbeelden gegeven van de manier â€?waarop de theorie in de schoolpraktijk kan wordenvertaald. Het accent ligt op taal als toepassingsmiddel voorde praktijk, waarbij het traditionele systematische lezenwat meer op de achtergrond komt: het aandurven om detaal te gebruiken is belangrijker dan het foutloos spellen ofeen concrete toepassing van de grammatica. Vooral voorde pas beginnende leerling mag het taalniveau niet te hoogzijn - steeds moet rekening worden gehouden met zijnbegin-situatie. Nu betekent dit niet dat de werkgroep geenenkele waarde meer hecht aan de formele taaloefening,ma;ir de motivatie viin de zwakkere leeriing staat vooropom te voorkomen dat hij steeds meer - in alle vtikken -achterblijft. Pas wanneer deze motivatieproblematiek isopgelost, moeten we meer systematische aandacht * vert in het Nederlands: 'Leerplan voor

de ZweedseGrimdskola' Wolters-NoordhofT, 1971. 457



??? Kroniek schenken aan de formele taalbeheersing, aldus dewerkgroep. Zo merkt men over het spellen op; 'spellen isnatuurlijk van belang. Maar spelfouten hebben zelden totgevolg, dat een tekst niet wordt begiepen; een goedespelling is slechts een klein deel van het vermogen totcommunicatie. Vooral praktische en maatschappelijkeoverwegingen hebben geleid tot afspraken over spelling.De formele training mag het werk op school dus nietoverheersen'. De werkgroep wenst geen algemenerichtlijnen te geven of exacte aanwijzingen wanneer erformele taaloefeningen moeten plaatsvinden; zij baseertzich vooral op onderzoekresultaten, op de leerplannen enop de empirische ervaring. Deze SO-publikatie bevat eigenlijk voor de Zweedseleraar niet zoveel nieuws, omdat er td ruim vijfjaar wordtge??xperimenteerd met een op Freire gebaseerde methode,die door Leimar in Zweden met groot succes werdtoegepast. (LTG-metod = 'L?¤sning pa Talets Grund). Nieuw is wel dat het S?– nu concreet bezig is om dezeprincipes meer gestalte te geven. Na aanvankelijketegenwerking werd er in 1975 in G??teborg een

eerstesymposium over de LTG-methode van Leimiir georgani-seerd. Dit bleek het startpunt voor de offici??le acceptatieen voor meer gericht onderzoek. ad 2. Dit boek verscheen kort voor de Schoolweek 76 en stondcentraal bij de sectie van de leraren moedertaal. Het boekis het resultaat van groepswerk van leraren uit vooral hethoogstadium van de grundskola, uit het secundaireonderwijs en in samenwerking met een aantal weten-schappelijke assistenten van universiteiten. De analyse van het huidige moedertiudonderwijs g:u>t uitvan drie sleutelwoorden: a. het vak is versplinterd. de diverse onderdelen worden los van elkiuir getraind:luisteren en aantekenen; bibliotheekkennis; krantenlezen:proza lezen enz. Deze methcxliek gaat uit van een verkeerdcommunicatiebegrip: de v;uirdigheid wordt tot ietsabstracts. Het beschrijven wordt bijv. een doel op zichzelf.Wat beschreven wordt en in welk verband wordt tot eenbijkomstigheid. b. de vaardigheid wordt ahstnict. de oefening van vtiardigheden wordt abstract, omdat hetonderwijsproces de vaardigheid isoleert van de werkelijk-heid. T;uil en v;iardigheid worden doel op zichzelf

in plaatsvan een middel tot begrip en een instniment tot het actiefbewerken van echte problemen in een zinvol communica-tief verband. Zo ontstaat er een gebrekkige eenheid vantaal - denken - werkelijkheid en handeling. c. dominantie van modcl-inleren (preteachin^) Dit komt er op neer dat de leeriingen een gegevenvoorbeeld van de leraar of het leermiddel reproduceren.Het doel is dan om geen fouten te maken. De leerlingenmogen nimmer tian elkaar, de lenuir of aan het materiaidvragen stellen. Slechts zelden kunnen ze het initiatief ofbesluiten nemen. Dit leidt tot passiviteit. Het mtxlel-lerenis een methode van abstracte vaardigheidstraining. Detegenstelling van abstracte vjuirdigheidstraining is eenWerkel ijkheidsgericht moederta;donderwijs, w;iarbij probleemgericht gewerkt wordt. Dan wordt de taalvaardig-heid pas een middel tot dit doel. De context van decommunicatie moet zinvol zijn. Hoe moet dit gebeuren? De auteurs wijzen op de mogelijkheid om projectgerichtte werk te gaan. Zij vinden deze methode zowelmaatschappelijk relevant als verantwoord vanuit ontwik-kelingspsychologisch gezichtspunt. De aansluiting

tot dewerkelijkheid staat steeds centraal. Hierdoor zou deversplintering tussen de verschUlende taaimomentenverdwijnen en meer eenheid in het vak bereiktworden. De angst om fouten te maken zou hierdoorid'nemen en de leerlingen krijgen meer zelfvertrouwen enworden meer kritisch, waarbij ze ook initiatieven Ierennemen. Dan pas verdwijnen ook de tegenstellingen tussen'belevend lezen' en informatief lezen, tussen fantasie enfeiten. Pas dan aldus de auteurs zullen de massaidgeproduceerde leermiddelen verdwijnen met de eindelozeinvuloefeningen, bedoeld om de leeriingen bezig tehouden. Pas dan kan de literatuur behandeld worden inrelatie met de sociaal-historische werkelijkheid. wiuir dezealtijd op terug valt. Pas dan wordt het moederta:donderwijstot een \ aktheorie. Maar er bestiian nog ;d wat biuri?¨res!De aansluiting op de werkelijkheid en hel projectonderwijskunnen in het ergste geval een alibi worden voor formeletiudbehandeling. De abstracte viuirdigheidstraining is dannog niet overwonnen. Het project of thema kan opalles en nog wat betrekking hebben: de wortel die deleerling wordt voorgehouden om te

leren schrijven enlezen ids doel op zichzelf. De belangstelling van deleeriingen kan ook nog kunstmatig worden opgewekt dooreen gemanipuleerde keuze van het thema - inclusief allemythologie van de huidige kapitidistische samenleving enmet inbegrip van ;dle waandenkbeelden van de cultuurin-dustrie. In dat geval wordt het vak Zweeds, ;ddus deauteurs, tot een nieuw soort keuzevak, een geindividiudi-seerde hobbykamer met een sterk conserverende inslag.De werkgroep vindt het onvermijdelijk dat de vr;uig naarhet m:uilschappijbeeld van het onderwijs en naar deideologische denkbeelden van de leeriingen iwn de ordekomt. Hoe moet het project op gang worden gebracht:welke onderwerpen bezitten ideologisch dynamiet, die eenconserverend maatschappijbeeld kunnen uitdagen inpliuits van bevestigen. Tenslotte geeft de werkgroep eencitaat van de Zweedse schrijver Sven Wernstr??m:'llr zijn schrijvers die de taal iieniebben - de bezigen. Erzijn schrijvers die iets te zeggen hebben - de communica-tieven. Ik vind taal een werktuig wajirmee je dewerkelijkheid de baas kunt worden en een wapen om dezewerkelijkheid te

veranderen. Ik geloof dat iedere leerlingde kans moet krijgen om zich te ontwikkelen tot eenschrijver van het communicatieve type. Allereerst dient deleerling zijn eigen werkelijkheid tot uitgangspunt te nemenen dient zijn eigen taal te worden gerespecteerd - hoe;dschuweiijk deze ook klinkt in de oren van iemand diezijn eigen ta;d ;dleen aanviuirdt. Ook is nixlig dat de leerling de dingen ook echt beleeft endat hij te maken krijgt met situaties die vragen om nieuweuitdrukkingsvormen. Tenslotte moeten we een eindemaken aan de 'vidse objectiviteit', die in werkelijkheid 458



??? Kroniek alleen maar betekent een censuur op woorden, begrippen,kennis en collectief denkgoed dat een plaats vindt aan delinker kant van de politieke normenschaal. Een leerling diede kans krijgt om zich een oordeel te vormen, leert al gauwhoe dit te gebruiken. Horatius wist dit toen hij zei: de kunstom goed te schrijven heeft als bron en oorsprong deKENNIS! Cato zei het nog korter: Ken je zaken danvolgen de woorden!" ad 3. Deze laatste publikatie 'Svensk?¤mnet i skolan' is eenreader op het terrein van de didactiek van het moedertaal-onderwijs en werd in opdracht van het S?– samengesteldvoor opleidingen van de klasseleraar van de gnmdskola.Men meent dat dit handboek de komende jiuen op alle'Lararh??gskolor' gebmikt zal worden voor de opleidingvan deze leraren. In deze publikatie vinden we een grote verscheidenheidvan onderwerpen: â€? moedertaal - een taal, maar ook een schoolvak â€? taal ;??s communicatiemiddel â€? de doelstelling van het moedertaalonderwijs â€? begripsvorming en woordenkennis â€? de diiJoogpedagogiek. Speciale hoofdstukken zijn gewijd aan bijv. hettaalonderwijs op de

voorschool; de planning van hetmoedertiuilonderwijs via projecten en soms in samenwer-king met andere vakken; de individu;ilisatie binnen degroep; het spreken; de logopedische problemen op school;luisteren en zien - de afbeelding als taal; drama als elementvan moedertaalondei-wijs; lezen: het lEA-onderzoek, watis lezen?; schrijven; spellen; de taalvormen; Zweeds alsvreemde taal en tenslotte het taalcontact met deScandinavische buurlanden. G. Ecu poliiick-ccononiisch nawoord Wc hebben nu een aantal hoofdmomenten binnen deZweedse ondervvijsdiscussie belicht, maar ondanks degrootschalig opgezette en zeer vakkundige beleidsonder-zoeken en ondanks de vruchtbare discussies over'eerplanvernieuwing en vakdidactieken, hebben we temaken met een siK'iaal economische situatie, die inZweden nauwelijks verschilt van die in andere landen vanhet kapitalistische westen. Hoewel de voornamelijk sociaal-democratische staf vanJe National Fkiard of Education (het S()) zich tamelijkoptimistisch uitlaat over de jeugdwerkloosheid, blijken demeest recente berichten uit de Zweedse dagbladpers eenandere taal te spreken.

De 'stinctuuiTationalisaties', zoalsde verhullende temi luidt, maken duizenden nieuweslachtoflers: vooral in de wat afgelegen gebieden v;mmidden- en noord-Zweden veroorzaken de fabriekssluitin-gen veel six'iale- (incl. ondewijs-) ellende in de kleine^bevolkingscentra. Dejeugdwerkloosheid is hiervan slechtseen symptoom. Op ;dlerlei wijzen probeert de nieuwe burgerlijkeregering, met behulp van het beleidsinstnimentarium, datâ– n de loop der jaren door de scKiaal-demcKraten werdopgebouwd, vervangende werkgelegenheid te cre??ren. Ook tracht zij door middel van fikse douceurtjes aan hetbedrijfsleven de ondernemers te bewegen een minimaleinzet te doen bij de scholing, bijscholing en nascholing vanhun surplus aan arbeidskrachten. De werkgevers in Zweden ontvangen de nu volgendefinanci??le steun: â€? vermindering van bijdragen in sociale lasten â€? compensaties voor te grote voorraden i.v.m. afzetmoei-lijkheden â€? bijdragen in studiekosten van het personeel: ca. Skr4.000 per persoon jaarlijks â€? werkverschaffing door de overheid - 25.(XX) nieuwearbeidsplaatsen in 1977 â€? extra steun aan bedrijfstakken die

het ergst door de crisisworden getroffen â€? extra overheidsopdrachten voor een bedrag van Skr200.000 â€? scheppen van nieuwe werkgelegenheid in Nonland: 450iubeidsplaatsen â€? meer om- en bijscholingscursussen in het kader van deArbeidsmarktvoorziening (AMS): 10.000 extra plaatsena raison van Skr 130 - 170 per dag . extra versterking van de Gewestelijke Arbeidsbureausmet 100 man (+ toezegging van nog eens 140 man).Uitzendbureaus zijn in Zweden al vele jaren verbtxlen-zij worden a-sociaal geacht! â€? vergoeding van 75% aan de gemeenten, indien zij ervoorzorgen dat extra arbeidsplaatsen worden geschapen Bij een volle benutting van al deze maatregelen is hiermeeeen bedrag van Skr 1 '/2 miljard gemoeid. Naast deze steimaan de particuliere bedrijven zien we dat de rekeninghiervcx)r even;??s in tindere Westeuropese landen door dewerknemers moet worden beta;ild. Het recept om uit deeconomische crisis te komen is immers: verhoging vanexport, intoming van de lonen, vermindering van import.Alle overheidsmaatregelen zijn er op gericht de consump-tie te beperken, maar zoals een hoogleraiir in de

economie,Gimnar I'ersson onlangs aantoonde, deze politiek leidt ooktot vermindering van de vraag naar binnenlandseprtxlukten en dit zal de werkloosheid opnieuw verergerenDe consument is in het door de stKiaal-democratenopgebouwde Zweden niet langer leidend, maar lijdendvoorwerp geworden. De hoge graad van politiek bewust-zijn van de werknemers, o.a. tot uitdrukking komend in demate waarin de vakbonden kimnen optreden, maakt hetonwaarschijnlijk, dat de Zweedse burger zich gewillig naarde slachtbank van het particuliere kapitaal zal latenbrengen. De protesten worden luider, de burgerlijke persmaakt steeds meer melding van sociale misstanden enstakingen worden steeds veelvuldiger onder alle k;itegtvrie??n van werknemers. Dat wij besluiten met deze economische-politiekeaantekening aan het einde van een beschrijving over deactuele ondenvijssituatie, doen wij in het besef, dat hetonderwijs met talloze zichtbare en onzichtbiue bandenverbonden is met het reilen en zeilen van de Zweedseeconomie. Dat dit de laatste lijd ernstige nadelenberokkent aan vele ouders moge blijken uit het volgendecitaat dat werd

overgenomen uit Dagens Nyheter (9.5.77): 459



??? Kroniek '14.000 werkende ouders zijn gedwongen hun kinderenzonder toezicht gedurende werktijd thuis te laten. Ditgebeurt in het belangrijke gebied Stockholm en omgeving.Ca. Va van de ouders in dit gebied heeft te kampen metsociale problemen: economische moeilijkheden, slechteopleiding, werkeloosheid, gezondheidsproblemen, slechtbestede vrije tijd, slechte woningen, verkeersoverlast enluchtverontreiniging. Er bestaan duidelijke risicogroepen,waaraan de jongste ondergroepen van 19 - 29 jaar er hetslechtst aan toe zijn.' Deze sombere constatering uit een officieel rapport vanhet Directoraat-Generaal van Sociale Zaken - hetSOMI-rapport - leiden tot niet geringe twijfel over demogelijkheden van onderwijsvernieuwers om in de huidigesociaal-economische context hun beleidsplannen tenuitvoer te brengen. J. de Reus, Literatuur Utbildningssamh?¤llet 76/77. Liber Lai'omedel, Stockholm1976 Schyl-Bjurman, Dialogpedagogik, Liber L?¤romedel Lund1976 Svensk?¤mnet i Skolan, Lagstadiet. Mellanstadiet. LiberL?¤romedel 1976 Basf?¤rdigheter i Svenska. S?– Handledningar. S?– 1975 Brodow Bengt e.a.,

Svensk?¤mnets Kris. Liber L?¤romedelLund 1976 Persson, Gunnar, 'Ett alternativ f??r svensk ekonomi:Minska frihandeln - r?¤dda syssels?¤ttningen in DagensNyheter 17.5.77 Socialstyrelsens Levnadsniva - och milj??studie (SOMI) iStockholms l?¤n. L?¤rarutbildningens specialisringsgrad: LUT-sekretariat,Skeppargatan 51, 114 58 Stockholm. 460



??? Brokjes semantiek 1. Zelfontplooiing LI. In vele geschriften over de reorganisatie van hetonderwijs worden als belangrijke, veelal zelfs als primairedoelstellingen genoemd: zelfverwerkelijking, zelfont-plooiing e.d. - aldus H. C. J. Duijker', die zich in 'tvervolg keert tegen een volgens hem door deze termengedekte en onaanvaardkire ideologie^ Ik herinnerde me niet, v????r de lezing van Duijker's;irtikel deze termen in onderwijskundige of onderwijspoli-tieke contexten tegen te zijn gekomen. Wel kende ik sindslang 'Selbstentfaltung', maar dan in een psychologisch-filosofische context (in 't bijzonder Willitun Stem'), 'freieEntfaltung' en 'Recht auf freie Entfaltung' (in talrijke, ookin onderwijs-sociologische en -politieke contexten),'Selbstverwirklichung' (bij Hegel en Marx) met de meerbekende tegenhanger 'Selbstentfremdung'. In de tinglo-amerikaanse literatuur vindt men 'Selbstentl'altung' met'unfolding' vertaald en 'Selbstverwirklichung' met 'self-realization' (John Dewey'). Sinds John Dewey is de temi'self-realization' gemeengoed in de engelstalige opvoed-kundige literatuur, wjuirmee geenszins gezegd zij, dat iederer hetzelfde onder

verstaat. Nog vaker vindt men, wellichtin dezelfde zin bedoeld, de term 'self-expression'.Riuidpleegt men engelstalige filosofische en pedagogischeencyclopedie??n, d;in komt men t;il van ingeburgerdesamenstellingen met 'self tegen. In zo'n encyclopedie vaneen halve eeuw geleden' vond ik tot mijn verbiizingself-assertion, self-expression, self-reiilization. 'Self-concept' is allang 'geoperationaliseerd' om 'objectieP teworden getoetst. Merkwiuirdigerwijs ontbreken juist inpsychologische handboeken, woordenboeken, encyclo-pedie??n tot 1975 de pedagogisch-filosoHsche termenselfreiilization, selfestrangement en wat er in andere taleniian beantwoordt. Ik heb er nu in de tussentijd op gelet; ik ben'zelfontplooiing' een keer of drie, miuu- dan in een geheelonbetekenende context, tegengekomen en 'zelfverwerke-lijking' een enkele keer in een sociologisch-politiekecontext. 1.2. Het is begrijpelijk, dat lezers in de aandacht voor watze lezen, verschillen. Toch zou het nuttig zijn geweest, alsDuijker voor de door hem opgedane ervaring althans ?Š?Šnvoorbeeld had gegeven. Duijker citeert wel breedvoerigtalrijke passages uit drie min of meer

ambtelijkecommissie-rapporten, maar in geen van die citaten komteen der woorden 'zelfontplooiing' of'zelfverwerkelijking'voor. Ook op andere plaatsen in deze rapporten heb ikdeze woorden niet kunnen aantreffen. De enige siunenstel-lingen met zelf, die ik in de citaten ben tegengekomen, zijn'zelfconcept' en 'zelfontdekkingspriKes'. Het eerste is,naar ik meen, een psychologische term van goedestanding; het tweede zou te maken kunnen hebben met'Discovery Leaming', uit de literatuur van het wiskunde-onderwijs afkomstig en inmiddels tot onderwerp vanpsychologisch onderzoek geavanceerd.'" Kroniek Wat wel in de door Duijker geciteerde tekstenvoorkomt, zijn de woorden: ontwikkelen, ontwikkeling,ontplooien (met diverse lijdende voorwerpen), zichontplooien, ontplooiing. Dit zijn inderdaad in de onderwijs-literatuur sinds lang gebmikte termen; 'ontplooiing' kanaan 'ontwikkeling' een bepa;i]de nuance toevoegen, ma;u'het kan ook gewoon mooipraterij zijn. 'Zich ontplooien' wordt in het Wcx)rdenboek derNederlandsche Ta;il X ;??s 'barberisme' aangemerkt,hoewel er citaten uit Busken Huet en Vosmaerop volgen.Van Dale' kent

op zijn minst al vanaf 1970 een citaat zoals'in die omgeving hadden zijn talenten zich p;us goedontplooid'. De militaire betekenis van 'zich ontplooien' schijnt uithet frans te komen, de filosofische en pedagogische uit hetduits. Tegenover 'Entfidtung' als een min of meerautonoom proces staat in de duitse onderwijskundigeliteratuur van de 19e tot in 't begin van de 20e eeuw'Chariikterbildung' - met als uitersten aan de ene kantidee??n van Rousseau, Jean PaulÂ?, FroebeP en ;um deandere kant pniisisch-militaristische en tenslotte Nazi-opvoeding. Tussenin is er dan een spectnim strekkende vanDenzel'??, over Pestiilozzi", Herbiut, tot W. Rein toe.'Entfaltung' staat in de 19e eeuw veeli?? in de context van'emancipatie', zo;Â?ls in de 20e eeuw 'self-realization' in decontext van 'democracy'. In de 20e eeuw wordt van'Entf;iltung' vaak gesproken, om tegenover de puurverstandelijke vorming die viui de expressie te pUuitsen:De titel van de derde conferentie van New EducationFellowship, Heidelberg 1926, was 'Die Entfaltung dersch??pferischen Kr?¤fte im Kinde' (The release of thecreative faculties of the child)'^. Pedagogische Studi??n
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??? Kroniek Ik heb de tijd niet kunnen vinden, om de Nederlandseonderwijskundige literatuur uit te pluizen naar frequentieen semantiek van het 'zich ontplooien' (of het 'ontplooien'van dit of dat). Er kan echter niet de minste twijfel overbestaan, dat term en denkbeeld niet door departementalecommissies zijn geschapen, dat ze in elk geval veel ouderzijn dan de door Duijker geciteerde stukken. Vanaf de'Bataafse' vernieuwers tot Ligthart, Montessori, Jenaplan,Vrije Scholen, heeft het Nederlandse onderwijs openge-staan voor buitenlandse onderwijs-literaire invloeden enhun terminologie en voor pogingen om 'ontplooiing' meerte doen zijn dan een fraai woord. Maar Duijker zegt'De vooronderstelling lijkt gewettigd, dat de huidigepopulariteit van het begrip "zelfontplooiing" vooral is toete schrijven aan de stroming in de psychologie die zichzelfbetitelt als: "humanistic psychology" 'en hij gaat door met deze richting te beschrijven en tebeklemtonen dat de meerderheid der psychologen weigertmee te gaan in deze onder meer door A. H. Maslowingeslagen richting. Nu heb ik al uiteengezet dat niets in de literatuur wijst opbekendheid

met, laat staan populariteit van de term'zelfontplooiing'. Maar stel eens dat op elke plaats dieDuijker citeert, 'zelfontplooiing' i.p.v. het bescheidener'ontwikkeling' of 'ontplooiing' stond, nog dan kan ik nietbegrijpen waardoor Duijker zijn 'vooronderstelling' gewet-tigd acht. 'Humanistic psychology' is buiten psychologi-sche kringen een zeer recent verschijnsel'^ en indienwerkelijk hele staatscommissies onder de invloed vanMaslow's denkbeelden zouden hebben gest;ian, hoe komthet dan, dat ze niet eens zijn terminologie hebben gebruikt?Immers Duijker zelf weet het verband tussen 'self-actualisation' en 'ontplooiing' alleen te leggen door aan'ontplooiing' een 'zelf toe te voegen. Ik heb nog getracht, na te g??ian of er niet toch inhoudelijkenige relatie tussen de 'ontplooiing', zoals ik die uit deonderwijsliteratuur ken, en Maslow's 'zelfactualisatie'bestaat. Wel, de moeilijkheid is - en dat heeft Duijkermisleid - dat die twee woorden in geheCl andere contextenstaan: 'ontplooiing' in de onderwijskundige en 'zelfactuali-sering' in de psychologische. Duijker zegt zelf dat er in depsychologie 'tot voor kort twee wetenschappelijke tradities

waren, diezonder enige twijfel :dle andere in aanzien en ;ianhangovertroffen; het behaviorisme en de psychoani??yse'en daartussen zou zich dan de 'humanistic psychology'hebben genesteld. Ook in de onderwijskunde is hetbehaviorisme doorgedrongen, maar naar een tegenhangervan de psychoanalyse zal men d;uir niet moeten zoeken -en zeker niet in rapporten viin staatscommissies. Vanuitzijn visie van psycholoog schijnt Duijker geneigd, in deonderwijskunde al hetgeen niet behavioristisch getint is,met dat tussengebied van 'humanistic psychology' tevereenzelvigen. Onbekend met de geschiedenis van deonderwijskundige term 'ontplooiing' weet Duijker nietwaar hem te plaatsen, anders dan op ?Š?Šn lijn met'zelfactualisering' in de zin van Maslow-een misverstand,analoog aan dat eerder gesignaleerde bij de verhuizing vanDiscovery Leaming uit de onderwijskundige n;iar depsychologische context. Het leek me nuttig, dit semanti-sche misverstand te analyseren en te signaleren, zonder opde overige inhoud van Duijker's artikel in te gaan. Het zoujammer zijn als men, over onderwijs sprekende ofschrijvende, van termen

als 'zich ontplooien' afstand zoudoen, uit vrees voor Maslowiaan uitgekreten te worden. 2. Onderzoek In het Nederlands verkeren we in de ongelukkigeomstandigheid dat het woord 'onderzoek' een breedspectrum van betekenissen moet dekken, die in anderetalen terminologisch gedifferentieerd zijn. Er wordt eenonderzoek ingesteld naar de toedracht van een ongeval, ervindt geregeld onderzoek plaats van de bevolking niiar tbc,een tandarts doet onderzoek naar de toestand van eengebit, een laboratorium doet onderzoek naar het percen-tage alcohol in een bloedmonster, men kent wiskundig,biologisch, psychologisch, nucleair onderzoek. Onder-zoek, zoals in de eerste voorbeelden bedoeld, kanwetenschappelijk zijn (voond indien door wetenschappe-lijk gevormden verricht) in die zin dat er wetenschap bij tepas komt. Het is geen op wetenschap gericht onderzoek. In het Frans, Duits, Engels, respectievelijk zou men inde eerste vier gevallen over termen als: investigation,enqu??te, examen, analyse; Ermittlung, Erhebung, Unter-suchung, Pr??fung; investigation, survey, examination, testbeschikken, terwijl voor het vijfde

geval recherche(scientifique), Forschung, research de aangewezen temienzijn. Geen wonder dus, dat men in het Nederlands na;ir hetvreemde woord 'research' grijpt, ids men het element' recherche-Forschung-research' in onderzoek wil beklem-tonen. De Nederlandse instellingen die 'onderzoek'subsidi??ren, vertiden het woord onderzoek in hun naam in't Engels ids 'research'. Ik signaleer mogelijke consequenties: deviduatie ookvan de term 'reseiirch', vereenzelviging van onderzoek inde 'zwakke' en de 'sterke' zin in het onderzoekbeleid,neiging van onderzoekers om naar onderzoek in de'zwakke' zin uit te wijken. 3. Onderzoek en ontwikkeling^ Wat onderzoek en ontwikkeling (R.&D.) luingaat is -internationaid - een b??ta-terminologie op weinig adekwatewijze naar de sociide wetenschappen overgebracht. In deb??ta-wetenschappen doelt die verhouding op theoretischwerk aan de ene kant, dat voor technische toepassingenluin de andere kant gereed wordt gemaakt - de reageerbuiswordt vervangen door een retort'van fabrieksmatigeid"metingen, het laboratorium door een werkpUuits, hetbureau van de onderzoeker door

tekenbord of computer.Een dergelijke situatie doet zich in de sociide wetenschap-pen (behalve misschien in de economie) nauwelijks voor.Men kent theoretisch werk, waar mensen wel inspiratievoor toepassingen in kunnen scheppen, dat echter in 'talgemeen geen kiemen van ontwikkeling n:uir toepassin-gen toe bevat. Men kent verder het formeel scheppen van 462



??? Kroniek middelen van organisatie en informatieverwerking (termi-nologie, methodologie, toetsnormen, statistiek), die opdescripties en inventarisaties worden toegepast. Het verschil met de b??ta-terminologie van R.&D.kan soms frappant zijn: het scheppen van een leergang dat, als het deugdelijk wilzijn, fundamenteel onderzoek impliceert, heet ontwikke-ling, het toetsen of bewerken ervan ten behoeve van, zeg,niveau-differentiatie, Mastery Learning, e.d. heet onder-zoek. In de situatie van de sociale wetenschappen, in 't bijzonderde onderwijskunde, gaat die teiTninologie van R. & D. nietop. Ondanks curriculum-theorie??n, doelstellingstheo-rie??n, ttixonomie??n, is er gebrek aan ge??xpliceerde entevens operationele theorie met als gevolg dat onderzoeken ontwikkeling niet van elkaar te scheiden zijn. In hetfeitelijk gebeuren, dthans in de onderwijskunde, wisselenontwikkeling en onderzoek elka;ir cyclisch af en des teeffici??nter naarmate de cyclus korter is. Het onderzoekbestaat in het analyseren,bewustmaken en verwerken vande consequenties van het ontwikkelwerk, zoals dat aan dere;??iteit wordt getoetst. Het zou aan te

bevelen zijn, in de sociale wetenschap-pen. althans in de opvoedkundige wetenschappen, deb?¨ta-terminologie van R. & D. geheel te vermijden. 4. Omwikkeling en vernieiiwing In de â€?Stmctuurnota"''* lezen we (biz. 5): 'Onder ontwikkeling wordt in deze nota verstaan:activiteiten, op initiatief van het onderwijsveld of deoverheid ondernomen, die gericht zijn op veranderingendie zich voltrekken binnen dc bestaande onderwijsstnic-tuur. Met vernieuwing wordt bedoeld activiteiten, op initiatiefvan het onderwijsveld ondernomen, die gericht zijn opveranderingen die de bestaande onderwijsstmctuurdoorbreken en nieuwe wettelijke regelingen noodzakelijkmaken. Vernieuwing in deze zin gebruikt zal diuiromaltijd een landelijk k;irakter dragen.'Door de koppeling aan wettelijke regelingen en geldigheidin landelijk verband wordt het begrip 'vernieuwing'dusdanig ingeperkt en verwrongen, dat het detoneert methetgeen men, nationaal en internationaal, onder vernieu-wing (Innovation) verstaat. Belangrijke vernieuwingen inhet verleden en heden - lyceum, Montessori, Jenaplan,Moedermavo, vernieuwing van wiskunde-onderwijs, in-voering van

wereldori??ntatie - vallen volgens de termino-logie van de Structuurnota, onder ontwikkeling, omdat zezonder stmctuurdoorbreking (wettelijke regeling, landelijkkarakter) re;??iseerb;uu' w;uen engere;disecrd zijn. Da;uen-tegen zou het toevoegen van een jaar aan de leerplicht ofaan het lbo wel een vernieuwing bedoelen, ook ;i]s er geenvernieuwing van onderwijs mee geprojecteerd is ofgepaard gaat. Het onderscheid tussen ontwikkeling cn vernieuwing,zoals in de Structuurnota gemaakt, heeft een puurtechnische betekenis voorde Stnictuurnota. Het is een adhoe definitie zo;iIs in staatsstukken gebniikelijk (onder'Onze Minister' wordt verstaan, . . ., onder 'de Commis-sie'wordt verstaan . . .). Die terminologie is trouwens ookniet in de Contourennota'^ overgenomen. Daar wordt vanvernieuwingen gesproken die bepaald niet aan de definitievan de Structuurnota voldoen. Wel valt er in hetonderwijsveld een neiging te bespeuren, zich aan detemiinologie van de Structuurnota te conformeren. Hetzou te betreuren zijn, als die ad-hoc-terminologie zich zouinburgeren. 5. Ontwikkeling van onderwijs en ontwikkeling vanleerplan Op de eerder

geciteerde zinsnede uit de Stnictuurnota,wiuirin 'ontwikkeling' en 'vernieuwing' ten behoeve vande nota werden gedefinieerd, volgt een alinea verder:Ook kan men aanvoeren dat de term ontwikkelinginternationaal wordt gebmikt voor leerplanontwikkeling.Dat is juist. Daarom is in deze nota voortdurend sprakevan ontwikkeling en van leeiplanontwikkeling als tweeverschillende begrippen.Terecht keert men zich in deze alinea tegen de identificatievan ontwikkeling en leerplanontwikkeling. Hetgeen nietterecht is, is, natu" A. J. TrelTcrs heeft opgemerkt, devoorstelling van zaken ;ilsof internationaal een dergelijkeidentificatie gebniikelijk zou zijn, en de uitdnikking vaneen behoefte om zich ertegen iif te zetten. Cnrricniiinidevelopnienl, soms nauwer, soms breder gedefinieerd,wordt niet met ediieiitional derelopnienl ge??dentificeerd.Curriculum development heeft onder meer betrekking ophet scheppen van documenten en hun gebniik, teiAvijl hetmeer algemene begrip onderwijsontwikkeling alle activitei-ten omvat die er min of meer direct op gericht zijn, om debeoogde veranderingen in de onderwijspraktijk voor tebereiden en vanuit een

totaalsituatie een flexibele,ge??ntegreerde aanpak te realiseren"'. II. Freiidentluil Noten 1. 'De ideologie der zelfontplooiing', Ped. Studi??n 1976(?3), .^58-373. 2. De redactie attendeert mij op een discussie over'zelfontplooiing' in het septembernummer tussenG. Huizinga en H. C. J. Duijker- een discussie vaninhoudelijke aard. met name over de inteiprctatie van'humanistic psychology". Ik heb me in mijn stuk totpure semantiek beperkt en zie geen aanleiding me indeze discussie te mengen - kwesties van competentiediuugelaten. 3. Person und Sache 1, Kap. Xlll, Leipzig 1923,2. Aull. 4. Outlines of a Criticid Theory of Ethics, Ann.Arbor1891 = The E:uly Works III. 237-388 (1%9).Self-Realization and the Moral Ideal, Philos. Review 2(1893), 652-664 = The Early Works IV, 42-53 (1969). 5. Encydopediaof Religion and Ethics XI, 1920. 6. Leaming by Discoveiy, A Critical Appraisal, ed.L. S. Shulman, E. R. Keislar, Chicago 1%6, is een 463



??? Kroniek prachtvoorbeeld hoe termen van practische onder-wijskunde, uit hun onderwijskundige context gerukt,in de psychologie totaal iets anders gaan betekenen. 7. Groot woordenboek der Nederlandse taal. 8. J. P. F. Richter, Levana, 3. Aufl., S. 26 sq., 1845,'freie Entfaltung'. 9. Fr. Fr??bel, Einiges ??ber das Verh?¤ltnis der Erzie-hungsanstalt zur Familie: 'Nach eigenem Gesetz sichEntfaltenden'. Nach F. Halfter, Friedrich Fr??bel,1931 - 'Die sich frei entfaltende Pflanze' (imKindergarten) en de 'Steigerungsstufen' zijn eengeliefde metaphor in Fr??bel's geschriften. 10. B. G. Denzel 1773-1838. 'Leite durch Anwendungder naturgem?¤?Ÿen Mittel alle Anlagen und Kr?¤ftedieser Z??glinge in ihrer harmonischen Entfaltung, soda?Ÿ daraus die m??glichst vollendete Bl??the derHumanit?¤t hervorgehe'. Einleitung in die Erziehungs-und Uterrichtslehre I, 102. 11. Entfaltung der h??heren g??ttlichen Anlagen seiner Natur. Ges. Werke, Z??rich 1944-47, VI, 1%. 12. Das werdende Zeitalter, Elisabeth Rotten, Gotha1926. Zie ook M. Buber, Reden ??ber Erziehung, Heidelberg1953. 13. Eerste Nederlandse vertaling van A. H.

Maslow,Motivation and Personality, 'Motivatie en persoon-lijkheid', door Duijker zelf ingeleid, van 1970. 14. Minister van Onderwijs en Wetenschappen, Naar eenstructuur voor de ontwikkeling en vernieuwing vanhet primair en secundair onderwijs. Tweede Kamer1975. 15. Contouren van een toekomstig onderwijsstelsel.Tweede Kamer 1974-75. 16. Zie bijv. J. K. Hemphill, Educational Development.The Urban Review October 1%9,4, 23-27. Ook EvaL. Baker, The technology of instructional develop-ment, in Second Handbook of Research on Teaching,ed. M. W. Travers, Chicago 1973; speciaid blz. 251. 464



??? In dit boek brengen Cools en Hermanns verslag uit van hunpoging de door Frankenburg en zijn medewerkers aan heteinde van de zestiger jaren ontwikkelde Denver Develop-mental Screening Test voor de Nederlandse situatie tebewerken. Doelstelling van een dergelijke test is een rol tespelen in het proces van vroegtijdige onderkenning vanontwikkelingsachterstanden: uiteraard speelt de gedachte,dat signalering en preventie a;in elkaar zijn gerelateerd,daarbij een rol. Vastgesteld moet worden, dat de problematiek rond dediagnostiek van vroegkinderlijke ontwikkelingsstoornis-sen en -retiirdaties niet eenvoudig is. Uit ontwikkelings-psychologisch en - neurologisch onderzoek blijkt steedsweer, dat grote individuele variaties in het ontwikkelings-verloop zich voordoen. Het is daarom moeilijk aan tegeven, wanneer en wiuir van stoornissen c.q. retardatiesgesproken kan worden: bovendien wordt het doen vanvoorspellingen omtrent het verdere verloop van deontwikkeling bemoeilijkt door de mogelijkheden tot herstelen compensatie w;uirover kinderen blijken te beschikken.Het aanvankelijke optimisme omtrent de mogelijkhedentot

screening, diagnostisering, preventie en behandelinglijkt dan ook plaats te maken voor een benadering, waarinde noodzaak tot zorgvuldig onderzoek centra;d staat. Cools en Hermanns leveren hienuin een zeer duidelijkebijdrage. De oorspronkelijke Denver-schaal is door henbewerkt en uitgebreid: aan de hand van ;ifnamc van de testin een goed gestratificeerde steekproef werden normenvastgesteld. De betrouwbaarheid, bep;uild via overeen-stemming tussen proelleider en observator, blijkt hoog tezijn; echter betrouwbaarheid bepaald middels de test-hertest methode is laag. Dit betekent, dat een D.O.S.testresultaat instabiel is: voor een screeninginstniment isdit uitertuird een bedenkelijke ziuik. Ook de gegevens uit het valideringsonderzoek stemmenniet hoopvol. Een centra;il probleem hierbij is natuurlijk,dat cross-validering nauwelijks mogelijk is, omdat redelijkbetrouwbare en valide-instmmenten ter bepaling van hetontwikkelingsniveau niet voorhanden zijn. C. en H.hebben zich erg veel moeite ten aanzien van de valideringvan hun instrument getroost: ze relateren de D.O.S. PF.dagogi.sche STuniliN 1977 (54) 465-470 uitslagen

tian medisch-pediatrische gegevens (onderzoekvan kindenirtsen op consultatie-bureau's), gegevens uitpsychologisch onderzoek (waarbij o.a. van de Bayleyontwikkelingsschalen gebiiiik werd gemtiakt), terwijl ookwerd nagegiuin in hoeveire aan de hand van de D.O.S.leermoeilijkheden zijn te prediceren. Kort samengevatluiden de conclusies, die ten aimzien van dit deel van hetonderzoek kunnen worden geformuleerd, als volgt: 'Bijgebruik van deze test in een screeningsprocedure in eenniet-geselecteerde populatie dient men echter rekening tehouden met een groot suintal kinderen dat ten onrechtewordt doorverwezen. Voorts zal de D.O.S. zeker niet alletmnwezige problemen in de ontwikkeling doorverwijzen.Welke andere screeningsmethcxle naast of in de plaats vande D.O.S. gebruikt zou kunnen worden is niet aan tegeven. Empirische onderzoekingen ontbreken ten aanzienvan deze instrumenten' (C. en H., p. 182). Aan de ene kant lijkt dit een teleurstellend rcsult;uU.Vastgesteld moet worden, dat dit bepa;ild niet kan wordentoegeschreven aan de opzet of uitvoering van hetonderzoek. Integendeel, ik vind de studie van C. en H.

eenspecimen van een goed opgezet, een serieus uitgevoerd eneen zeer helder gerapporteerd onderzoek. Juist viinwegede kwaliteit van hun onderzoek, lijkt het me duidelijk dathet voon??snog niet mogelijk zal zijn een redelijkbetrouwbaar en valide screeningsinstniment te ontwikke-len. Vermoedelijk verschil ik da;irin van opinie met deauteurs, die in hun suggesties voor verder onderzoek (p.180) zich vooral willen richten op verdere analyse vanpsychometrische aspekten en alhame-procedures. Mijlijkt, dat de weg naar een goed screeningsinstrument langerzal blijken zijn, en onder meer geacheveerder ontwikke-lingspsychologische observaties en onderzoek zi?? verei-sen. Boekbesprekingen A. T. M. Cools en J. M. A. Heinianns: Vroegtijdii>e omlerkenning van prohlenwn in de ontwikkeling van kinderen. -Constructie en toepiissing van de Denver Ontwikkeling Screeningtest. - Swets en Zeitiinger, Amsterdam, \911-f 34,8^.- ISBN 90 265 02605. Hoe dan ook, C. en H. hebben in elk geval een erg goedebijdrage a;m onderzoek en theorievorming op dit gebiedgeleverd. 465 J. Rispens



??? Boekbesprekingen Het boek - de brochure - is geschreven voor ieder die hetkleuteronderwijs op zijn taalvormende taak gaat bekijken. In deel I wordt het kijken naar leerlingen, leerkrachtenen omstandigheden besproken. In het hoofdstuk 'Kijkennaar leerlingen' geeft de schrijver blijk van een onwankel-baar geloof in de stelling dat taalverschillen uitingen zijnvan verschillen in leefmilieus, zinvelden en denksystemen.Hij gelooft dat het analyseren van een klassegesprekeenvoudiger is dan het toetsen van de beginsituatie van dekleuter. De schrijver wordt niet door observatie-problemen gestoord, en komt gemakkelijk tot eenverdieping van inzichten in het sociale ka?? akter van hettaalgebruik van de kleuter. Dekkers geeft de lezer zelfs eenwerkwijze waarmee het associ??ren van kinderen kanworden geregistreerd. Impliciet wordt de lezer aangeradendeze niet te gebruiken, als men de schrijver op blz. 35serieus neemt. Citaat: 'Natuurlijk moeten we aan dezetoetsen niet al te veel objectieve waarde toekennen. Maai"daar waren we ook niet op uit. We wilden ons zicht optaalgedrag van de kleuters waar we mee te maken

hebben,wat verhelderen. En dan zijn de associatietoetsen weldegelijk zinvolle middelen'. Kenmerkend voor het hele boek is deze zinsnede (blz.43): 'Wil men werkelijk proberen zicht te krijgen op hettaalgebruik van leerlingen, dan is een veel meerontvangende opstelling nodig. Een opstelling die rechtdoet aan het eigene van het taalgebruik van elk mens en heteigene van elke communicatiesituatie'. Dekkers neemtverder de leerkrachten en de omstandigheden (deaanwezigheid van kleuterboeken, van ander materiaal,en/of van een speel- en werkplan) op een (probleemloos)ontvangende wijze onder de loep. In deel II wordt wat aandacht besteed aan deontwikkeling van de taal. Belangrijk vindt Dekkers hetonderscheid (ontleend aan de filosoof Kwant) tussenzinverwervend en zinoverdragend taidgebruik, waarbij deeerste vorm van taalgebruik, in tegenstelling tot de tweedevorm, onaf, brokkelig, onzeker, zoekend is. Doordat lerenzinveldordening, zinverwerving is, zul je de kinderen degelegenheid moeten geven zich rommelig te uiten. Deleerkracht moet niet steeds zinoverdragende ('affe') zinnengebruiken; dit soort zinnen

nodigt niet tot denken uit. Deleerkrachten van de kleuterschool worden geconfronteerdmet de werkelijke beginsituatie van de kinderen: verschil-len in de ontwikkeling in de beheersing van de moedertaal;verschillen in de verhouding schooltaal-moedertaal; enverschillen in de zinveldstructuren tussen de leerlingen.Dekkers gelooft niet in het effect van taalcompensatiepro-gramma's, wat hij weer baseert op een ander geloof: dewerkelijke problemen zijn van maatschappelijke aard.Taalarmoede bestaat niet; w?Šl armoede en cultuurverschil-len. De kleuterleidster zit klem tussen de moedertaal(dialect) en de schoolt:ial (ABN); beide zijn in de ogen vanDekkers volwaardige talen. Echter, Dekkers heeft eensuggestie, op blz. 108 waar hij Goodman citeert, om dekleuterleidsters uit de impasse te halen. Helaas brengt zijnsuggestie de kleuterleidsters van een impasse in eendoolhof zonder uitweg. Deel III heet 'Standpunt Bepalen', een strategieadviesvoor de lezer om zijn standpunt te beptilen. Dekkersadviseert iedereen om helemaal opnieuw te beginnen; hij'toont' zich hier als een soort Wittgenstein 'apr?¨s tout',m;uir heeft aanzienlijk

minder pagina's nodig: twee,waarvan ?Š?Šn met veel wit. Uit deel IV, 'Taakverdeling taal op een P.A.'. kun jeopmaken dat ze op de pedagogische academie St. Jozef teZeist dnik 'doende' zijn geweest. Zin en plezier hebben debetrokkenen er wel aan beleefd. Als ik het boekje goed begrepen heb, is het in de eerstephuits geschreven voor de betrokkenen - d.w.z. dekleuterleidsters en onderwijzers (de kleuters schakel ikgemakshalve uit). Ik kan me echter niet voorstellen, dat zeer wijzer van worden, tenzij ze graag wijdverbreidemeningen ds persoonlijke standpunten uit de pen vanDekkers zien komen. J. l'iclers Peter Dekkers. 7"Â?Â?/ op de kleuterschool; een taakverkenning., De Stichting Onderwijskundige Brochurereeks, Tilburg,1977- 132 b!z., ?’ 19.50. T. van Els, G. Extra, Ch. van Os, Th. Bongixcrts, Hamthoek voorde toegepaste taalkunde. Het leren en onderwijzenvan moderne vreemde talen. - Wolters-Noordhoff B.V.. Groningen, 1977 - 540 pag. - ?’ 42,50 - ISBN 9001 2984(io. In dit boek wordt een deel van het vakgebied toegepastetaalkunde behandeld, namelijk het leren en onderwijzenvan vreemde talen. De term

'handboek' is gebruikt om tiante geven dat ??ille volgens de auteurs relevante informatie opdit gebied aan de orde komt en daximaast om duidelijk temaken dat dit boek ook als naslagwerk kan fungeren. Deauteurs hebben een drietal gebruikerscategorie??n op hetoog, en wel (aanstaande) leraren moderne vreemde talen,(aanstaande) onderzoekers op het gebied van het leren enonderwijzen van vreemde talen en diegenen die bij deopleiding van beide groeperingen betrokken zijn. Voor debeide laatste categorie??n zou alle informatie die het boekbevat, notxizakelijk zijn; voor de (aanstaande) lera;ir zouhet boek eerder als 'naslagwerk' en leidraad moetenfungeren wiuir hij voor zijn dagelijks onderwijs op tenigkan viillen'. Hierbij wordt echter opgemerkt dat het nietom 'direct toepasbiire recepten voor het onderwijs' gaat,maar om theoretischÂ? achtergrondinformatie die de lenuirin staat zou stellen om adviezen voor pniktischeproblemen kritisch te beschouwen. Het boek bestaat uit drie delen: een algemeen deel, eentaalpsychologisch deel en een ta;donderwijskundig deel. 466



??? Boekbesprekingen die elk weer in verscheidene hoofdstukken onderverdeeldzijn. Het eerste en kortste deel geeft algemene en vrijelementaire informatie die men nodig heeft bij de verderebestudering van het boek. Achtereenvolgens komen aande orde enkele terminologische problemen, een korteschets van de historische ontwikkelingen in het vreemde-taalonderwijs en enkele algemene kenmerken van hetonderzoek op het gebied van het vreemde-talenonderwijs.In het tweede deel komen de taalpsychologische aspectenvan het leren en onderwijzen van vreemde talen aan deorde. In het eerste hoofdstuk v;in dit deel wordt de taaJ alscommunicatieve vaardigheid besproken (o.a. de viervaardigheden en het zender-ontvangennodel). In devolgende hoofdstukken komen resp. aan de orde:moedertaalverwerving, een vergelijking van moedertiuil-en vreemde-taalverwerving. persoonsvaiiabelen bij hetleren van vreemde ttden en de relatie vreemde-taalverwervingstheorie en vreemde t;ilen-ondei-wijs (deinvloeden van strukturalisme, behaviorisme,transformationeel-generatieve grammatica, cognitievepsychologie en Russische

taalpsychologie op hetvreemde-talenonderwijs). In het laatste en meest omvan-grijke deel tenslotte worden de ta<ilonderwijskundigeaspecten van het vreemde-t;denondei"wijs besproken. Indit deel worden achtereenvolgens doelstellingen, leerstof-selectie, leerstofordening en leerstofoverdracht behan-deld. terwijl ook aan contrastieve analyse en foutenanidyse(eigenlijk behorend tot leerstofselectie en tot leerstoforde-ning) en aiin het gebniik vtin media (behorend totleerstofoverdracht) aparte hoofdstukken zijn besteed. Hettaalonderwijskundige deel besluit met twee hoofdstukkenover leergangbeoordeling en het toetsen van tai??vaiirdig-heden. Tenslotte bevat het handboek nog een uitvoerigebibliognifie en een overzicht van handboeken, bronnen-studies en tijdschriften. In het idgemeen kan dus gesteld worden, dat hier een Louise R. Kent: TMiliiviniiif^sprof^niiiinui voor ontwikkcHniis^cstoordc kinderen. - Van Loghum Slaterus, Deventer,1977. - ?’ 24.50. - ISBN 9() 6(X)1 402 2. goed en omvangrijk stuk werk geleverd is. Een dergelijkboek over het vreemde-talenonderwijs, dat uiteraard nietinhoudelijk, maar wel qua opzet en uitvoering

aan de'Beknopte didaxologie' van De Corte e.a. (1974) doetdenken, bestond voor het Nederlandse taalgebied nog niet.Toch zijn er natuurlijk nog wel enkele opmerkingen temaken. Zo zijn lang niet alle hoofdstukken even relevant,met name voor de lertiren. Sommige hoofdstukken zijn vrijelementair, terwijl iindere hoofdstukken weer erg specia-listisch zijn. De kwaliteit van het boek hangt wat dit betreftin hoge mate af van de docent die met het boek gaatwerken. Verder zijn lang niet alle hoofdstukken vandezelfde kwaliteit. In sommige hoofdstukken wordt b.v.wel veel literatuur gerefereerd, maar ontbreekt eensynthese, terwijl ook viuik het oordeel vim de auteursonduidelijk blijft. Er zijn ook belangrijke onderwerpen dieer bekaaid af komen, zoals leerstofoverdracht in hetalgemeen en het verwerven van een vreemdtaligewoordenschat in het bijzonder. In een boek dat tochprimair voor leraren bedoeld is, zou aan de leerstofover-dracht mijns inziens meer aandacht besteed moetenworden dan aan bv. de transfomiationeel-generatievegrammatica of de contrastieve analyse. Een zo belangrijkonderwerp als het verwerven van een

vreemdtaligewoordenschat wordt - binnen het hoofdstuk leerstofover-dracht - al heel summier besproken en dan bovendien metonnodige reserves. Zelfs in Amerika is men er nu wel vanovertuigd, dat woorden in contexten en niet in tweetaligewoordenlijsten moeten worden geleerd! Ook een onder-werp ;ils tekstbegrip komt ma;u- kort ter sprake (alleen bijhet toetsen ervan). De meer lingu??stische gedeeltenworden echter weer erg duidelijk en uitvoerig behandeld.Al met al dus toch een heel nuttig en biiiikbaiir boek, mitsmen het op een verstandige wijze hanteert. M. C. Seiioiilen-van Parreren In dit boek wordt een taaltrainingsprogramma gepresen-teerd. dat is bedoeld om zwakzinnige kinderen taal aan teleren. Het programma kent een drietal onderdelen; hetpreverbide gedeelte, wa;uin concentratietraining en (mo-torische) imitatietraining aan de orde komen; hetverbaal-receptief gedeelte, waarin de kinderen wordtgeleerd op taal te reageren, en een verbaal-expressietgedeelte, waarin het aktief taalgebruik wordt aangeleerd.(Om een indicatie te geven van het niveau; hetverbaal-receptief gedeelte eindigt met het leren reagerenop

zinnen als: geef me de grote schoen; geef me tweesleutels.) Het programma is - zo wordt op pag. 9 gemeld,gebaseerd op een "... achtjarige periode van klinischeervaring, onderzoeksresultaten, gedragsmodillcatie-principes en geprogrammeerde instruktie" (een merkwaar-dige basis!) Tegen het ongespecificeerd, zonder nadere indicatiestel-ling. aanbieden van dit programma (en van dit soortprogramma's in het algemeen) heb ik nogal wat bezwaren,a) Nergens in het bock komt men een indicatie tegen van iets wat lijkt op evaluatief onderzoek. Wat helprogramma waard is, en vooral: in welke situatie, bijwelke kinderen, onder welke condities het kan wordentoegepast, is onduidelijk,b) Er ontbreekt elke verantwoording ten aanzien van deI i ngu i st ische ond ergrond. Op zichzelf kan het legitiem zijn, dat men via eengerichte training, kinderen een aantal'standaardzinnenaanleert, resp. leert daarop te reageren. Of men echter danmet taaloefening - d.w.z.: oefenen in communicatie -bezig is, is zeer dubieus. Het is de vraag of naar aanleiding van een dergelijktrainingsprogramma iets van 'echte' taal op gang komt. Uit wetenschappelijk

oogpunt zijn boeken als dezeuiterst onbevredigend. Mogelijk is, dat een praktikus erwel een aantal suggesties voor oefeningen aan kanontlenen; wat het programma als geheel waard is, is echtervolstrekt onduidelijk. ./. Rispens 467



??? Boekbesprekingen Hoewel de belangstelling voor onderzoek omtrent ver-schillende aspekten van het lezen, het leren lezen en hetontstaan en de behandeling van leesmoeilijkheden in deafgelopen decennia sterk is toegenomen, zijn er op ditterrein nog wel een aantal lacunes aanwezig. Het hier tebespreken onderzoek van Mommers betreffende enkeleaspekten van het lezen van blinde kinderen is daarvan -zeker in ons land - een voorbeeld. In meer dan een opzichtheeft Mommers daarom pionierswerk moeten verrichten. In Hfd. 1 geeft hij een overzicht van enkele centralethema's uit de onderzoeksliteratuur omtrent het braillele-zen. (In het brailleschrift worden de grafische symbolen -letters, cijfers, notenschrift - gerepresenteerd doorpuntpatronen in reli??f. Een brailleteken bestaat uit een vande mogelijke punt-combinaties binnen een rechthoek van 3punten hoog en 2 punten breed. Bij het braillelezen tastende vingers deze reli??f-configuraties af.) Het gaat hiervooral om de leessnelheid - unaniem komen onderzoekerstot de conclusie dat deze achterblijft bij die van ziendekinderen -, het hand- en vingergebruik,

perceptueleaspekten van het braillelezen en de samenhang tussenleesprestaties en intelligentie enerzijds en de haptischewaarneming anderzijds. Vervolgens worden enkele bekende leesmodellen kortbesproken en wordt nagegaan of en in welke mate hetbraillelezen is te relateren aan de theoretische ori??ntaties,die aan de onderscheiden modellen ten grondslag liggen.Mommers komt dan enerzijds tot de conclusie, dat aan hetfeit dat bij het braillelezen de visuele input is vervangendoor de haptische, niet al te veel betekenis moet wordentoegekend. 'Als men vanuit de leesmodellen het braillele-zen benadert, krijgt men de indruk, dat er tussen hetvisuele en het haptische lezen meer overeenkomst bestaat,dan men oppervlakkig gezien zou menen. De rol diecognitieve processen spelen bij liet lezen, wordengemakkelijk onderschat' (p. 45). Aan de andere kant - en dit is vooral van betekenis voorde fase van het leren lezen - is het de vraag of de tastzin nuwel zo g??eigend is voor het (snel) opnemen van informatie.Taktiele en visuele waarneming verschillen uitenuird,vooral waar het gaat om het waarnemen van sequenties.

Leesmodellen waarin het accent wordt gelegd oppsycholinguistische (cognitieve) aspekten zullen hieraanwellicht minder gewicht toekennen dan die theorie??n,waarin de perceptuele basis van het lezen centrati) staat. Nadat in Hfd. 3 een beschrijving wordt gegeven van demethodiek die in ons land gehanteerd wordt bij het lerenlezen van het brailleschrift, worden in de hoofdstukken 4t.m. 10 de resultaten van het onderzoek naar enkeleaspekten van het braillelezen besproken. Vermeld dient teworden, dat de proefgroep bestond uit alle niet-dubbelgehandicapte blinde kinderen in de leeftijd van 6 tot15 jaar. Begin 1970, toen met het onderzoek werdbegonnen, bedroeg dit aantal ongeveer 120. Verder valtop, dat aan de constructie van de gehanteerde onderzoeks-instrumenten (bewerking van diverse bestaande leestests. zodanig, dat ze voor onderzoek van blinde kinderenbruikbaar werden; ontwikkeling en bewerking van testsvoor de haptische waarneming etc.) bijzonder veelaandacht is besteed. Dit geldt trouwens voor de hele opzetvan het onderzoek, dat, ook wat betreft de dataverwer-king, als zeer gedegen kan worden

aangemerkt. Gaan we nu kort in op de onderzoeksresultaten. In deeerste plaats werden de leesprestaties van blinde kinderenvergeleken met die van zienden. Conform hetgeen uit deonderzoeksliteratuur bekend is, bleek de leessnelheid vanziende kinderen meer dan twee maal zo groot te zijn als diebij blinden. Daarbij moet nog worden aangetekend, dat dezwakke braillelezers relatief nog verder achterblijven dande zwakke ziende lezers. Ook bij de mechanischeleesvaardigheid, waarbij tempo geen rol speelt, blijken deverschillen tussen de groepen groot te zijn, zij het dan datde blinde kinderen hier iets minder ver achterblijven. Het is duidelijk, dat in de braille leesdidaktiek veel enlangdurig aandacht aan het technisch lezen en met nameaan het aspekt leessnelheid geschonken zal moetenworden. Daarbij is het, naar het oordeel van recensent, devraag of niet zal blijken dat de haptische waarneming - diemet name het successief wtuimemen sterk belemmert -een remmende werking op het tempo blijft houden, terwijlook de mogelijkheid van het gerelateerd zijn vantaalachterstanden (zeker bij de groep zwakke lezers) aanhet

lagere tempo aanwezig is. De tweede, door Mommers aan de orde gesteldeonderzoeksvraag, die naar de samenhang tussen verbi??eintelligentie (vastgesteld aan de hand van de W.1 .S.C.), hettasten en de leerprestaties, is wel bijzonder komplex.Mommers m;uikt duidelijk, dat b.v. intelligentie-onderzoek bij blinde kinderen te onzent nog in eenexploratief stadium bevindt; dit geldt evenzeer ten aanzienvan onderzoek van de haptische waarneming.Bij faktoranalyse blijken verbale intelligentie en haptischewaarneming onderscheiden faktoren te zijn. verder blijkenbinnen de haptiek vorm en niwheid zich als aspekten voorte doen. Opmerkelijk is ook, dat de faktorstmktuur van deVV.I .S.C. bij blinde kinderen verschilt van die van zienden. Onderzoek naar de samenhang tussen beide faktoren ende leesprestaties maakt duidelijk, dat het verbaalintelligentieniveau een duidelijker samenhang vertoontmet het lezen van blinde kinderen dan de haptischewaarneming. Opmerkelijk is verder, dat pas na ongeveer 4jiuir onderwijs verschuivingen in het patrcx)n vanonderlinge samenhangen optreden, in die zin. datdifferentiatie optreedt

tussen leessnelheid en leesvaardig-heid; verder nemen de correlaties tussen leestests en testsvoor de haptische wimrneming iif en worden de correlatiesmet de W.1.S.C. minder stabiel. Mommers wijst erop, datdit erop zou kunner^ duiden dat de tijd die nodig is bijblinden voordat het lezen een grotendeels autonoomveriopend proces wordt, luinmerkelijk langer is dan bijzienden. Een derde onderzoeksvraag tenslotte had betrekking op M. J. C. Mommers: Lezen met de vingers, - onderzoek bij blinde kinderen naai' de samenhang van verbale intelligentie,haptische waarneming en de leeftijd met het lezen van brailleschrift. - S.V.O. reeks deel 4, Staatsuitgeverij,'s-Gravenhage, 1977 - 196 blz. - ?’ 30,00. - ISBN 90 12 01501 4. 468



??? Boekbesprekingen vinger- en bandgebruik bij het braillelezen. Obsei-vatieleert, dat blinde kinderen met beide wijsvingers dicht bijelkaar gehouden, de regels aftasten, in tegenstelling tot watervaren braillelezers doen: bij hen leest de ene vinger deregel af, terwijl de andere het begin van de volgende regelopzoekt. In een onderzoek bij 25 blinde, rechtsh?¤ndige kinderenwerd nagegaan of het gebruik van wijs- dan welmiddenvinger van belang was voorde leessnelheid, terwijltevens de vraag luin de orde werd gesteld in welke mate hetgebniik van de linker- dan wel rechterhand van invloedwas. Duidelijk werd, dat lezen met 2 handen de besteprestaties geeft; verder bleek dat met de wijsvinger snelleren nauwkeuriger werd gelezen, dan met de middenvinger.Ten aanzien van de voorkeur voor het gebruik van delinker- of rechterhand bleken zeer grote individueleverschillen te bestaan. Mommers merkt op, dat het latenvolgen van de eigen voorkeur door de leerling daaromgewenst lijkt. Overziet men de resultaten van het onderzoek, danvallen enkele zaken op. In de eerste pkmts is het groteverschil in leestempo tussen blinde en

ziende lezersopmerkelijk, Mommers geeft enkele aanzetten tot moge-lijke verklaringen; mogelijk is het taktiele kanaal - o.m.door het kleinere onmiddellijk geheugen en de fraktioneringin de Wcuimeming - hier van grote betekenis. Duidelijk iswel, dat nader (experimenteel) onderzoek nodig is. In de tweede plaats treft men, verspreid door de tekst,verwijzingen aan naar het mogelijke belang van psycholin-guistische faktoren. In verder onderzoek zou kunnenworden nagegaan in welke mate de toch wel erg groteonderlinge verschillen in leesprestaties bij blinde kinderensamenhangen met deze psycholinguistische faktoren. Metname is dan interessant na te gaan, in hoeverre de uit deliteratuur bekende inperkingen in ervai ingsmogelijkheden(o.m. op het gebied van de exploratie van de ruimte) en deverwerking daiirvan, bij blinde kinderen hier van betekenisis. Tenslotte moet worden opgemerkt, dat Mommers er opbewonderenswiuirdige manier in is geslaagd een relatiefonbekend gebied te beschrijven. Zijn onderzoek is zeergedegen, zowel wat betreft de opzet, als de wijze vanuitvoering en verdient daarom iille waardering. J. Rispens J.

vtin Wesirhenen^Acinlnjkskiindige onderwijsdoelen, diss. V .U., 1976; verschijnt binnenkort onder de titel De toetsingvan onderwijsdoelen in de reeks Onderwijskunde, Wolters-Noordhoff, Groningen. Wie dit boek met z'n ietwat merkwaardige titel ter handneemt om zich en d?Štail te informeren over feitelijkedoelstellingen van het aardrijkskundeonderwijs, z;il nietvinden wat verwacht werd, doch wellicht, net ;??s ik,verrast worden door wat de auteur wel te bieden heeft.Van Westrhenen's 'onderzoek naar de feitelijk nagestreef-de, cognitieve leerdoelen van de aardrijkskunde in hetMavo, havo en vwo' (t??dus de ondertitel) leidde nietzozeer tot een informatief overzicht van die doelstellingenals zodanig, doch wel tot inzichten in de stnictuur vanverscheidene typen doelstellingen van het aardrijkskun-deonderwijs (en in onderwijsdoelstellingen in het alge-meen). Bestudering van dit werk draagt wel bij totverdieping van inzicht in de aard en omvang van het;uirdrijkskundeonderwijs, minder tot het onderkennen vande feitelijke of potenti??le betekenis ervan. Die eventuele aanvankelijke teleurstelling wordt even-wel niimschoots gecompenseerd

door wat het boek welbiedt, nl. een zorgvuldig geschreven ordelijk overzicht vanalleriei aspecten van de doelstellingenproblematiek ;??szodanig en specifiek in verband met doelstellingenonder-zoek. De auteur sluit diuirbij :uin bij de gangbiire literatuur.Zijn onderzoek kan zonderbezwiuir een onderwijskundigestudie genoemd worden, juist ook omdat het de auteurgaatom beleidsinzicht ten aanzien viin het onderwijskundighandelen, nl. ten aanzien v;ui curriculumontwerp enleergangconstructie. Het g;uit om een werk van iemand diezich als een outsider opstelde bij het begin van zijnonderzoek en zich eigenlijk ook nog bij de presentatie vanhet resultaat een buitenstaaiÂ?der voelt; maar dat komt bijmeer vakdidactici voor, ook als zij kkuirblijkelijkgeleidelijk steeds meer geboeid raken door de mogelijkhe-den en vergezichten die een nevendiscipline ;??s deonderwijskunde blijkt te kunnen bieden. De auteur noemt zichzelf een onderwijsfieof^raaf. Eenonderwijsgeograaf is niet een wetenschapper die de wereldvan het ondeiAvijs in ka;irt brengt, doch. veel bescheidener,een beoefena.ir van de schoolaardrijkskunde. Is dateigenlijk wel een

wetenschap? Onderwijsgeografie wordt omschreven als een vorm vantoegepaste geografie (sic!) ten dienste van het onderwijs.Van Westrhenen's conclusie, dat het hier niet gaat om eenonderwijsgeografisch onderzoek (p. 3) lijkt me op zichjuist, zij het om andere redenen dan de auteur suggereert.Dat oordeel wordt echter m.i. ten onrechte niet aangevuldmet een positieve karakterisering. Ik meen boek noch uuteur onrecht te doen door ditproefsclirift te kenschetsen iJs een vakdid;\ktische studieen het ;ils zodanig in te lijven bij de (nog te) langziuimgroeiende reeks van onderwijskundige publicaties, diesteeds meer mede de grondslag vormen voor beleidsvor-ming en praktijkontwikkeling op de diverse werkniveaus inen terzijde van het schoolwezen, bijv. in de lenuenoplei-ding en de leerpUinontwikkeling. Hoe aarzelend deschrijver hier tegenover lijkt te staan wordt duidelijk opblz. 4 wimr hij het 'onvermijdelijk' noemt dat (xik deonderwijskunde in het onderzoek betrokken werd (nadatwetenschapsleer en logica ;il eerder waren genoemd als'overschrijdingsgebieden', terwijl die n.b. pas veel later inhet boek boven de horizon komen). Ik ga

er maar verdervanuit dat de auteur zich niet via zijn werk gciinnexeerd 469



??? Boekbesprekingen voelt, want usurpatie van identiteit is wel het laatste watjevan een pedagoog mag verwachten. Hier is, kortom, geen geograaf aan het werk, dochiemand die zich ori??nterend en al speurend heeft ingewerktin de traditionele curriculumliteratuur (Tyler, Taba,Bruner, Wheeler, Gagn?Š, Bloom, Robinsohn, M??ller, deCorte, e.a.) en behendig de meeste valkuilen in ditonderwijskundig deelgebied heeft weten te ontwijken. Zoheeft de auteur zijn onderzoek overzichtelijk en eniger-mate beheersbaar weten te houden door middel van eenpaar forse reducties: (1) niet de actueel geldende ofwenselijke, doch slechts de feitelijk nagestreefde 'doelstel-lingen' (afgeleid uit leerboekvragen; kiag specificatieni-veau) werden in het onderzoek betrokken, (2) inperking totde cognitieve doelen (een reductie die habitueel dreigt teworden en pedagogisch niet zonder risico is) en (3)toespitsing op de leerdoelen van het MAVO, HAVO enVWO (een te 'vanzelfsprekend' aangebrachte reductie vaneen type dat maatschappelijk niet zonder risico is). Eennadere aanduiding en uitwerking van de implicaties van ditsoort reducties zou in onze

hedendaagse kritischelevenssfeer in een academisch proefschrift niet hebbenmisstaan. Temeer niet omdat Van Westrhenen zijnonderzoekswerk programmeerde met het oog op deontwikkeling c.q. bijstelling van een 'onderwijsgeografischcurriculum' ten behoeve van de opleiding van a.s.aardrijkskundeleraren. Met behulp van een doelbewuste, consistente selectievan gezichtspunten, onderscheidingen en werkstrategie??nvan diverse curriculumtheoretici heeft Van Westrhenenhet primair onderwijskundige en het naderhand meervakdidactische deel van zijn werk helder gestructureerd.De sterke kant van de literatuurverwerking is m.i. vooralgelegen in de integratieve, inclusieve benadering van watuiteenlopende auteurs nogal eens in een 'eigen', particula-ristische terminologie naar voren brengen. Dikwijls zietv.W. kans om de inbreng van diverse zijden zo met elkaarin verband te brengen, dat een handzame synthese ontstajitwaarmee verder gewerkt kan worden, niet alleen in heteigen onderzoek doch ook in andere soortgelijke projec-ten. Dajirbij komt dat verscheidene technische termen ophet terrein van de curriculumontwikkeling

en de leeipsy-chologie op alleszins aanvaardbiu e wijze in het Nederlandszijn overgebracht. Vanuit meer algemeen onderwijskundig gezichtspuntvindt men in dit boek reflecties op thema's als: vergelijkingvan leerplanmodellen, motiveringen m.b.t. specificatieni-veaus van onderwijsdoelen, criteria voor het formulerenvan onderwijsdoelen, een karakteristiek van de functiesvan verschillende typen vragen in onderwijssituaties enleerboeken, een kernschetsing van lesvragen in relatie tothet onderkennen van feitelijke onderwijsdoelstellingen,classificatiemodellen voor diverse typen vragen c.q.doelstellingen, beschouwingen over begripssoorten enover de functie van diverse categorie??n van begrippen inrelatie tot cognitieve onderwijsleerprocessen, etc. Uitdrukkelijk is in het voorafgaande vermeden nader inte gaan op de researchtechnische en vakspecifieke(aardrijkskundige) facetten van dit proefschrift. Men zalhet boek m.i. niet in de eerste plaats met het oog daarop bijherhaling ter hand nemen of in opleidingssituatiesgebruiken. Het was slechts mijn bedoeling de atindacht tevestigen op een interessante studie met praktischerelevantie

voor leerplanontwikkelingswerk en leergang-constiTJCtie, tevoorschijn gekomen uit een hoek vanwaar-uit men dit niet direct zou verwachten. Het boek kan alsstudie- en discussietekst goede diensten bewijzen aandocenten in het universitair en het daarmee vergelijkbareberoepsgerichte onderwijs (m.o.-opleidingen, lerarenop-leidingen), aan onderwijsadviseurs in de begeleidingssec-tor, aan onderzoekers en ontwikkelingsteams, m.n.samenstellers van leergangen en onderwijsleeipakketten(ook in andere vakgebieden dan dat der a:irdrijkskunde).Dat men zich daarbij dan wel bewust moet zijn van deuiteindelijk toch beperkte opzet van deze studie, spreektvanzelf. Dat volgt echter niet alleen uit de door v. W. zelfonder woorden gebrachte zellbeperking (vgl. o.a. deboven genoemde reducties), doch moet ook wordenafgeleid uit het overwegend ontbreken van explicieteaanknopingspunten voor het aan de orde stellen vanbelangrijke kwesties als bijv. het inschatten van derelevantie van onderscheiden feitelijk nagestreefde on-derwijsdoelen, of het vinden van pndei'wijskundig elTec-tieve strategie??n om te geraken tot een breder scala

vanonderwijsdoelstellingen (m.n. die welke meer complexedenkprocessen uitlokken). Dat zoiets zou kunnen doormiddel van een pedagogisch geori??nteerde herbezinningop de Â?il te traditionele vakkensplitsing of door toepassingvan vakoverstijgende werkvormen, lijkt eerder in de redete liggen naarmate men de personale vorming van deleeriingen meer centra;?? stelt en de inleidende ori??ntatie inmet elk;uir samenhangende 'vakgebieden' als luirdrijks-kunde, maatschappijleer, biologie, geschiedenis en eco-nomie primair diuiraan dienstbaar zou willen maken. K. Doonibos 470



??? Didacta 1978 De 16e Europese Leermiddelenvakbeurs Didacta zalplaasvinden in het Tentoonstellingspark van Brussel,Eeuwfeestpf??eizen, van 10-14 april 1978. De tentoonstel-ling is in 8 sectoren te verdelen: - audio-visuele middelen en elektronische informatie-verwerkende apparatuur (hardware en software) - demonstratie- en experimentele apparatuur - schoolboeken, woordenboeken, atlassen, kinder-boeken en vakliteratuur - wandkaarten, klaspanelen, hechtpanelen en toebeho-ren - programma's, cursussen en didaktische spelen - geografische, geologische en technologische kollek-ties en modellen, ook voor laboratoria - schrijfwaren, materieel voor handarbeid, voor tech-nische werken en laboratoriumbenodigdheden - ;ilgemene schooluitnisting en voorzieningen voorvaklokalen Voorts worden er studiedagen gehouden over: - schoolmanagement in onderwijskundige en beheers-matige zin - de vorming in de onderneming - een voorbeeld van een multi-media studie bestemdvoor de lagere school (leeftijdsgroep: 8-11 jaar) - wederkerend onderwijs (open university). Voor verdere informatie wend men zich tot de

Directievan de Internationale Jaarbeurs van Bmssel, Eeuw-feestpaleizen, B- 1020 Brussel. Derde Conferentie van het Nederlandstalig Gezelschapvoor de Vergelijkende Studie van Onderwijs enOpvoeding Onderwijsvernieuwing in Europa: Desleutelfunctie van de leerkrachtenoplei-ding Op 15, 16 en 17 maart 1978 organiseert het Nederlands-t;ilig Gezelschap voor de Vergelijkende Studie vanOnderwijs en Opvoeding, in samenwerking met hetDepartement Didactiek en Kritiek van de UniversitaireInstelling Antwerpen, zijn derde conferentie. Mededelingen Het thema van de conferentie is: 'Onderwijsvernieu-wing in Europa: de sleutelfunctie van de leerkrachten-opleiding'. Bedoeld worden de opleidingen van alleonderwijsgevenden voor het kleuter-, het basis- en hetsecundair onderwijs. Tijdens de laatste decennia hebben een groot aantalvernieuwingen in het onderwijs plaats gehad. In deinternationale onderwijskundige literatuur wordt ersteeds op gewezen dat liet slagen van een onderwijsin-novatie sterk afhankelijk is van de leerkracht. Hetbelang van het thema is dan ook zonder meer duidelijk. Deze conferentie richt zich tot

beleidsmensen, inspec-tieleden en allen die betrokken zijn bij de opleiding enbegeleiding van onderwijsgevenden. Plaats: Universitaire Instelling AntwerpenAulagebouwUniversiteitsplein 1 2610-WILRIJK Inschrijving voor BclaiiK' door storting of overschrij-ving van 600,- Fr voor leden van het Gezelschap enstudenten; 1.200,- Fr. voor de overige deelnemersnummer 230-4)041410-11 van Wielemans F. J. W.,N.G.V.O.. Dekenstraat 28-30, 3000 - Leuven. Inschrijvinfi y<><>r Ncderhiml: door stoiting of over-schrijving van ?’ 40,- voor leden van het Gezelschap enstudenten, ?’ 80,- voor de overige deelnemers op:Algemene Bank Nederland, Gironummer 328.588 Laren(NH) ten gunste van rekeningnummer 55.17.32.660,penningmeester N.G.V.0. Dit inschrijvinf;srccht omvat: - deelname aan de zittingen - gratis deelname aan de filmavond 'Het onderwijs opCuba' op donderdag 16 maart 1978 - twee middagen (16 en 17 maart 1978) - koffiepauzes tijdens voor- en namiddag - documentatie Voor overnachting in een hotel kan bemiddeld worden;bij voldoende aantal inschrijvingen in ?Š?Šn hotelgenieten de deelnemers van speciale

congresprijs. Pedagogiscmk Studien 1977 (54) 471-472 471



??? Mededelingen Verdere inlichtingen: Prof. Dr. Van daele, UniversitaireInstelling Antwerpen, Departement Didactiek en Kri-tiek, Universiteitsplein 1, 2610- WILRIJK Organiserend Comit?Š: Dr. J. D. C. Branger (R.U.Leiden); prof. dr. G. De Corte (U.I.A.), prof. dr. C. DeKeyser (K.U.L.); prof. drs. D. Kallen (U. Amsterdam);prof. dr. H. Van daele (R.U.G. en U.I.A.); dr. J. F. Vos(R.U. Groningen); dr. W. Wielemans (K.U.L.); drs. G.Van Horeheek (K.U.L.). Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor Orthopedagogiek16e jaargang, no. 10, oktober 1977 Najaarsstudiedag 'O. & A.' 75-jarig bestaan 'O. & A.' Ouder-begeleiding, door P. J. A. Hendriks De BRIAAC, door P. H. Wiegersma, A. van der Velde en W. Knoops Observatie in de klas, door M. L. O. FrankenGedragslijn Gedragsmodiflkatie bij een groep ge??nstitutionaliseerde zwakzinnigen, door W. Catshoek en W. Dijkstra Weetwinkel 5 Boekbesprekingen Mededelingen Ontvangen boeken Beishuizen M.. Geprogrammeerde Instructie of Tekst+ Vragen?, Wolters-Noordhoff, Groningen, 1977,f39,- Besell H.c.s.Kringgesprek, Emotionele en socialeopvoeding op school, deel

1: Basisboek, f21,50; deel 2:Kleuterklas, f25,50; deel 3: Klas 1-3, f25,50; Lemni-scaat, Rotterdam, 1977 Bruijn A. de, Hoe vind ik iemand die mij helpt?Hulpverlening betrouwbaar of niet? Co-counselen:zelfhulp en therapie. De Toorts, Haarlem, 1977, f 20,- Cashdan A. en Lee V., Leerstijlen (vertaling van:Learning styles;, deel 1 Serie Onderwijswetenschap-Onderwijspraktijk, Wolters-Noordhoff, Groningen,f 17,50 Dorp C.van,Luisteren naar pati??nten. Een analyse vanhet medisch interview. De Tijdstroom, Loghum, 1977,f45,- Duker P. en Seys D.,Behandeling van probleemgedragbij zwakzinnigen 2, Lemniscaat, Rotterdam, 1977,f 29,50 Erikson E. H., Levensgang en historisch moment(vertaling van: Life History and the historical moment,1975), Het Spectrum, Utrecht, 1977, f 9,90 Gennep A. van. Debiliteit en maatschappelijke onge-lijkheid. De mythe van het moeilijk lerende kind. Boom,Meppel, 1977, f 17,90 Grabijn D., 't Hart W. A., Kiekens S., Koolbergen-Leeninga J., Landheer B., Ruarus D. G., Bewustzijns-crisis en cultuurverandering. De Toorts, Haarlem,1977,?’ 24,- Isenegger U., Schulen und Schulsvsteme,

K??selVerlag, M??nchen, 1977, DM. 28,- Kunert Kr., Lernorganisation. Planung - Integration -Oeffnung des Unterrichts, K??sel Verlag, M??nchen,1977, DM 19,80 Nienhuis J., Het toetsen van spreekvaardigheid. Eenonderzoek uitgevoerd voor het Frans t.b.v. hetschoolonderzoek moderne vreemde talen, S.V.O.,'s-Gravenhage, 1977 Rademaker L. en Bergman H. (Red.), SociologischeStromingen, Het Spectrum, Utrecht, 1977, ?’ 12,50 Schwarzer R. (Hrsg.), Beraterlexikon. Ein praktischesNachschiagwerk f??r Erziehung und Unterricht, K??selVerlag, M??nchen, 1977, DM. 19,80 Spiecker B., (Red.), Meedoen en zeker weten.Pedagogisch-antropologischeopstellen Boom, Meppel,1977,/ 14,90 Velden K. van der, (Red.). Directieve therapie. VanLoghum Slaterus, Deventer, 1977, ?’ 39,50 Traas M., Opvoeden lot samenleven. 2e herziene druk,Callenbach, Nijkerk, 1977,/ 17,50 Ven A. H. G. S. van der,Inleiding in de schaaltlieorie.Van Loghum Slaterus, Deventer, 1977, ?’ 39,90 Weelden J. van, Niessen J. S. T.JIet moeilijk lerendekind. Ontwikkeling en opvoeding op school en inter-naat. Lemniscaat, Rotterdam, 1977, ?’

34,50 Ontvangen rapporten Stichting Landelijke Organisatie Vormingswerk Wer-kende Jongeren, IJtrccht,In formatie Interne Opleiding.Schoolwerkplan. Seminarium voor Orthopedagogiek, Amsterdam,verslag 1976 van de Stichting voor huitengewoo,,onderwijs. 472

Powered by TCPDF (www.tcpdf.org)

http://www.tcpdf.org

